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Esta investigação teve por principal objetivo compreender em que medida o programa 
de leitura a par contribui para que ocorram mudanças nos desempenhos em fluência, precisão e 
compreensão leitora. 
Os resultados alcançados nas investigações sobre Leitura a Par comprovaram que os 
programas têm impacto positivo na proficiência leitora dos alunos envolvidos, nas dimensões de 
fluência, correção e compreensão (Ferreira, Ribeiro, & Viana, 2012; Parente, 2007; Monteiro, 
2003; Rosa, 1988; Topping, 1999; Torres, 1998). 
Deste modo desenvolveu-se um programa de “Leitura a Par”, tal como é descrito por 
Rosa (2010), e foi avaliado o seu efeito no desempenho da leitura. Este projeto implicou que os 
pares (adulto e criança) lessem 10 a15 minutos diários, por um período de 6 semanas. O tempo 
de leitura foi flexível, consoante a disponibilidade e motivação da criança, podendo o tempo de 
leitura ultrapassar os 15 minutos definidos. As 46 crianças envolvidas no estudo frequentavam o 
4º ano de escolaridade, 22 constituíram o grupo de tratamento e 24 o grupo de comparação. 
Obtiveram-se assim 22 pares, cada um formado por um adulto e uma criança. 
Todas as crianças foram avaliadas duas vezes, antes e após a implementação do 
programa. Foram utilizados, para medir a fluência e a precisão leitoras, os testes de avaliação da 
leitura desenvolvidos por Carvalho (2008), enquanto a compreensão leitora se avaliou através 
da técnica de Cloze, desenvolvida por Taylor (1953). 
Os resultados obtidos demonstraram que o programa de “Leitura a Par” teve efeito 
positivo na fluência, precisão e compreensão leitora das crianças submetidas ao programa. Nas 
referidas dimensões, os ganhos dos sujeitos do grupo de tratamento foram significativamente 
superiores aos dos alunos do grupo de comparação. 
Os resultados desta investigação permitem afirmar que o programa de “Leitura a Par”, 
que foi implementado, teve impacto positivo na proficiência leitora dos sujeitos intervenientes 
no projeto. 
 










The main goal of this investigation was to understand how the “Reading Together 
Programme” can have an effect on fluency, accuracy and reading comprehension performances. 
The results achieved with the researches done on “Reading Together” showed that the 
programmes have a positive impact on the reading proficiency of the students involved, on what 
concerns the dimensions of fluency, accuracy and comprehension/understanding (Ferreira, 
Ribeiro, & Viana, 2012; Parente, 2007; Monteiro, 2003; Rosa, 1988; Topping, 1999; Torres, 
1998). 
Consequently, a “Reading Together Programme” was developed, such as described by 
Rosa (2010), and its effects on reading performance were assessed. This study implied that the 
pairs (adult and child) had to read between 10 to 15 minutes every day for a period of 6 weeks. 
Reading time was flexible, depending on the availability and motivation of the child and it 
could exceed the predefined 15 minutes. The 46 children involved in the study attended the 4th 
grade, 22 were in the treatment group and 24 were in the control group. We obtained thus 22 
pairs, each one with an adult and a child. 
All children were assessed twice, before and after the implementation of the 
Programme. The reading evaluation tests developed by Carvalho (2008) were used to measure 
the readers’ fluency and accuracy, and the reading comprehension was assessed using the Cloze 
technique, as developed by Taylor (1953). 
Results showed that the “Reading Together Programme” had a positive effect on the fluency, 
accuracy and reading comprehension of the children that underwent it. On what concerns the 
referred dimensions, the treatment group profited significantly higher than the comparison 
group. 
The results of this research have attested that the “Reading Together Programme” that 
was implemented had a positive impact on the proficiency of the subjects involved in the 
project. 
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Numa entrevista ao programa Alta Definição, realizada a José Hermano Saraiva no ano 
da sua morte, o notável professor afirmou que "Qualquer que seja o futuro vão continuar a exis-
tir noites de luar, a serra de Sintra e o Tejo a correr para o mar". A nosso ver, a frase capta uma 
atitude aplicável ao processo de elaboração desta dissertação e à própria vida, em geral: resis-
tência, esperança e humildade. 
O início deste estudo foi marcado pelo desejo e pela necessidade, tantas vezes adiados, 
de saber mais e fazer melhor, nomeadamente no que concerne à avaliação e intervenção nas 
dificuldades que muitos alunos apresentam na leitura. Um dos temas de relevo no decurso da 
atividade docente, ao longo destes 19 anos de serviço, tem sido, sem dúvida, a literacia dos alu-
nos. É com preocupação que verificamos a falta de hábitos de leitura e as grandes dificuldades 
na compreensão de enunciados escritos, em muitos dos alunos que frequentam o nosso sistema 
de ensino. De facto, vários estudos, nomeadamente os diversos relatórios do Programme for 
International Student Assessement (PISA) 2000, 2003, 2006, 2009 (GAVE, 2001; GAVE, 2004; 
GAVE, 2007; GAVE, 2010). têm exposto os baixos níveis de literacia, inferiores à média euro-
peia, da população portuguesa adulta e infanto-juvenil.  
A avaliação e intervenção nos problemas de leitura constituem um desafio constante na 
prática pedagógica, talvez por se sentir como uma lacuna da formação inicial de professores, 
mas certamente também por ser uma necessidade real das escolas onde o professor de língua 
materna intervém. Uma parte do conhecimento inicial sobre o tema foi adquirido de uma forma 
autodidata, estudando e frequentando ações de formação sobre o tema, na especialização de 
educação especial e, sem dúvida, pelo aprofundamento recebido através do curso de mestrado 
em Educação e Organização de Bibliotecas Escolares. Mas a esmagadora maioria do nosso 
conhecimento veio da experiencia pedagógica e profissional. Foi um conhecimento construído a 
partir do feedback fornecido pelos erros e acertos das práticas desenvolvidas. O desafio do mes-
trado, e mais especificamente deste tema para a dissertação, surgiu de uma forma espontânea, 
fruto de um amadurecimento de experiências, de necessidades, de dúvidas e de um forte desejo 
de continuar a crescer e aprender. 
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A proficiência leitora é, sem dúvida, essencial para a construção de uma sociedade 
inclusiva, na medida em que constitui uma das competências nucleares para a promoção do 
sucesso do processo de ensino e aprendizagem, que é inseparável da formação do pensamento e 
desenvolvimento do espírito crítico e da promoção da autonomia dos indivíduos. Se por um 
lado, não se nasce leitor, por outro, também não se nasce não leitor. A leitura surge como o 
resultado de um processo formativo, onde intervém o próprio processo de desenvolvimento 
humano e as experiências de leitura vivenciadas, motivadoras ou desmotivadoras, que têm como 
principais contextos a escola e a família.  
A família surge, assim, como um dos fatores muito importante quando se inicia a crian-
ça na aprendizagem e consolidação da leitura. A prática é uma estratégia fundamental, a leitura 
em contexto escolar não basta, é por isso que os pais, mães, parentes e amigos devem ajudar a 
proporcionar um ambiente que encoraja as crianças a ler mais fora do contexto escolar. 
Nos últimos trinta e nove anos têm sido inúmeras as iniciativas de promoção de leitura, 
no âmbito escolar. Destacam-se o surgimento da Rede de Bibliotecas Escolares em 1996/97, e 
do Plano Nacional de leitura (PNL) em 2006, com o objetivo central de elevar os níveis de lite-
racia dos portugueses e colocar o país a par dos parceiros europeus na promoção da leitura. As 
Bibliotecas Escolares (BE) surgem neste contexto, como um recurso educativo fundamental, 
uma das estruturas escolares privilegiadas para a mediação e promoção da leitura, assim como a 
formação de leitores proativos e com o domínio das literacias inerentes à sociedade do século 
XXI. 
O PNL e a RBE têm otimizado este potencial de mediação de leitura intensificando as 
atividades de animação e de promoção do livro e da leitura, entre as quais se destacam a leitura 
em família. É neste contexto que surge o Projeto de Leitura a Par que pretendemos implementar 
e sobre o qual a investigadora se propõe refletir nesta dissertação. A Leitura a Par é descrita por 
Rosa (2010) como a prática de os pais/encarregados de educação lerem com/para as crianças 10 
a15 minutos por dia, por um período de 6 semanas. Mais do que um jogo, uma estratégia ou 
uma técnica para ler um livro é uma atividade que conduz a uma reflexão profunda e conjunta 
sobre a leitura. Inerentes a este processo estão a formação dos mediadores, neste caso a família e 
a própria avaliação da proficiência leitora dos participantes, através dos pré e pós-testes realiza-
dos pelos alunos intervenientes nos projetos.  
Na primeira parte da dissertação serão analisados os pressupostos teóricos inerentes a 
este tema. Dando-se especial ênfase à proficiência leitora e à avaliação da leitura, de que se 
destacam três dimensões: fluência, precisão e compreensão leitoras e à leitura em família, mais 
concretamente a leitura a Par. 
Na segunda parte apresentamos o procedimento empírico subjacente à implementação 
do programa de leitura em família “ Leitura a Par”: explicita-se a definição e caraterização da 
Introdução 
 
amostragem, faz-se a descrição dos instrumentos e a caraterização dos procedimentos de recolha 
de dados. 
Por fim, serão dados a conhecer os resultados obtidos nas variáveis em estudo: a fluên-
cia, precisão e compreensão leitoras. 
A dissertação conclui com a análise e discussão dos resultados obtidos. 
Em anexo podem encontrar-se vários documentos referidos, nomeadamente os instru-












As Bibliotecas Escolares na Sociedade da Informação 
 
 





PARTE I  
 
 




















A biblioteca destinada à educação universal, é mais poderosa do que os 
nossos exércitos 





Expressões como estas remetem para a importância dos livros e da leitura na sociedade 
contemporânea, onde os indivíduos recorrem constantemente às suas competências leitoras. 
Neste primeiro capítulo, optou-se por apresentar conceitos inerentes ao tema em análise de for-





People become literate not simply because of instructional practices 
within the institution of school but because literacy is central to hu-
man lives in today’s world. 
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1.1. DESAFIOS DA SOCIEDADE DA INFORMAÇÃO 
Já em 1994 o Manifesto da Unesco sobre Bibliotecas Públicas (1994, p. 1) veio alertar 
para a necessidade de a educação contribuir para o desenvolvimento integral do ser humano: 
A liberdade, a prosperidade e o progresso da sociedade e dos indiví-
duos são valores humanos fundamentais. Só serão atingidos quando os 
cidadãos estiverem na posse das informações que lhes permitam exer-
cer os seus direitos democráticos e ter um papel ativo na sociedade. A 
participação construtiva e o desenvolvimento da democracia dependem 
tanto de uma educação satisfatória, como de um acesso livre e sem 
limites ao conhecimento, ao pensamento, à cultura e à informação. 
Neste início de milénio vive-se um momento privilegiado em que, conscientes da neces-
sidade de repensar o universo social, investimos no desenvolvimento de ações, projetos e inicia-
tivas várias com o objetivo comum de promover hábitos de leitura, que têm subjacente a revalo-
rização sociocultural, o desenvolvimento de um espaço social de modernidade, de solidariedade 
e de igualdade de oportunidades. Destaca-se que, neste contexto, o conceito de literacia da 
informação é crucial para a compreensão e construção do conhecimento e, "embora os termos 
informação e conhecimento se utilizem com frequência intermutáveis, não são a mesma coisa" 
(Devlin, 2000, p. 30). É, pois, importante ganhar a consciência de que mais informação não 
significa obrigatoriamente mais conhecimento. Devlin (2000) referindo-se à primeira considera-
a "uma substância suscetível de ser adquirida, armazenada e possuída […] e transmitida" (p. 
31); relativamente ao conhecimento, sublinha o facto de ser informação processada e com-
preendida pelos indivíduos. Todd (2001, p. 3)  corrobora esta opinião referindo que "Informa-
tion is not power. It is human understanding and knowledge that is power, and information is 
how you get it". 
Numa sociedade designada por unanimidade como sociedade do conhecimento, marca-
da pela globalização da informação, dificilmente a expressão “aldeia global” criada por Mar-
shall McLuhan1 na década de 60, terá sido mais adequada. O crescimento exponencial da infor-
mação, as alterações nos próprios padrões de comunicação, associados à evolução tecnológica e 
digital, são os pilares de uma sociedade onde a informação ocupa um lugar privilegiado. O 
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[…]um modo de desenvolvimento social e económico em que a aquisi-
ção, armazenamento, processamento, valorização, transmissão, distri-
buição e disseminação de informação conducente à criação de conhe-
cimento e à satisfação das necessidades dos cidadãos e das empresas, 
desempenham um papel central na atividade económica, na criação de 
riqueza, na definição da qualidade de vida dos cidadãos e das suas prá-
ticas culturais. A sociedade da informação corresponde, por conseguin-
te, a uma sociedade cujo funcionamento recorre crescentemente a redes 
digitais de informação. 
 (MSI, 1997, p. 9) 
São muitos os estudos que defendem que a democratização do acesso à informação será 
a força primordial para o desenvolvimento humano. Sem dúvida, o acesso à informação condi-
ciona o percurso individual e coletivo dos indivíduos. A sociedade civil e as entidades oficiais, 
conscientes desta realidade, promovem reflexões e desenvolvem programas estratégicos em 
diferentes áreas, de modo a fazerem face às novas exigências da Sociedade da Informação. Ter 
um comportamento sustentável, ao nível dos direitos de autor, e gerir a necessidade de informa-
ção revelam-se dois dos maiores desafios que se colocam a cada um de nós neste início de milé-
nio. Valdés (2008) sublinha a importância de desenvolver capacidades que permitam lidar com 
o ciclo da informação, nomeadamente a pesquisa e o tratamento de informação que possibilitam 
gerar conhecimento. Os indivíduos acedem e produzem cada vez mais livremente informação; 
assim, na sociedade contemporânea a revolução digital conduziu a uma profunda mutação dos 
padrões culturais e dos esquemas mentais.   
Num mundo hipermediático, as mudanças acontecem a um ritmo alucinante, é urgente 
desenvolver literacias para otimizar a utilização das tecnologias da informação e comunicação 
(TIC) que fazem parte do nosso quotidiano (Valdés, 2008). 
O aparecimento dos media ao longo dos dois últimos séculos veio transformar definiti-
vamente o quotidiano da sociedade. A partir de meados do século XIX verifica-se uma dinâmica 
em que aparece, pelo menos, um novo meio em cada 25 anos: 1850-imprensa diária; 1875- tele-
fone; 1900-ondas hertezianas; 1925- rádio; 1950- televisão; teledistribuição; 2000- digitaliza-
ção. A internet arrancou na década de 90 e rapidamente se popularizou; neste início do século 
XXI, são ainda de salientar dispositivos móveis (Pocket PC, Telemóvel, PDA), e os ebooks 
(Reis C. , 2008).  
Na Europa, em 2005, a Comissão sobre a Educação para o século XXI destaca algumas 
competências fundamentais na Sociedade de Informação, nomeadamente as capacidades de 
dispor, recolher, selecionar, ordenar gerir e utilizar a informação (Delors, 2005). 
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Também a resolução emanada do Conselho da Europa realizado em Lisboa, em 2000, recomen-
da aos estados membros que assegurem que “todas as escolas […] tenham acesso à Internet e 
aos recursos multimédia até final de 2001 e que todos os professores necessários sejam capazes 
de utilizar a Internet e os recursos multimédia até final de 2002” (Delors, 2005, p. 4). 
A modernização dos recursos educativos surge, assim, como uma das estratégias fun-
damentais para enfrentar os desafios decorrentes da globalização e da nova economia baseada 
no conhecimento, onde “cada cidadão deverá estar provido das competências necessárias para 
viver e trabalhar nesta nova sociedade da informação. Os diferentes meios de acesso deverão 
prevenir a infoexclusão” (Conselho Europeu, 2000, p. 3) e o conceito de aprendizagem deverá 
abandonar progressivamente o conceito tradicional de produto, meta a ser atingida durante a 
permanência na escola, para assumir uma perspetiva de processo transversal, que ocorre ao lon-
go da vida. Segundo Delors (2005, p. 89) 
Doravante temos de aprender ao longo de toda a vida e uns saberes 
penetram e enriquecem outros. No início do século XXI, as missões que 
cabem à educação e as múltiplas formas que podem revestir fazem com 
que englobe todos os processos que levem as pessoas, desde a infância 
até ao fim da vida, a um conhecimento dinâmico do mundo, dos outros 
e de si mesmos combinando de maneira flexível as quatro aprendiza-
gens 
A nível nacional, já em 1997 se propunha, no Livro Verde para a Sociedade da Infor-
mação em Portugal, que o sistema educativo fornecesse a todos “meios para dominar a prolife-
ração de informações, de as selecionar e hierarquizar, com espírito crítico, preparando-os para 
lidarem com uma quantidade enorme de informação que poderá ser efémera e instantânea” 
(MSI, 1997, p. 44). 
É indiscutível a constatação do papel que a informação passou a ocupar na sociedade, 
bem como o desenvolvimento vertiginoso das TIC, que possibilitou mudanças significativas em 
todos os setores da sociedade, nas atitudes e valores de cada indivíduo (Reis C. , 2008). O 
excesso de informação dificulta o acesso à informação essencial, sendo urgente o desenvolvi-
mento de competências que facultem acesso à informação pertinente.  
Neste contexto, a literacia de informação revela-se um conceito fundamental, pois refe-
re-se ao desenvolvimento de capacidades que, a partir do acesso e da recolha de informação, 
possibilitam o seu tratamento, seleção, avaliação e utilização pertinente. Em suma, a literacia 
revela-se uma competência essencial ao desenvolvimento integral do ser humano, nos níveis 
pessoal, social e profissional, bem como no exercício pleno da cidadania. A declaração de Ale-
xandria esclarece que a literacia de informação, e, consequentemente, a aprendizagem ao longo 
As Bibliotecas Escolares na Sociedade da Informação 
da vida “é um direito humano básico num mundo digital e promove a inclusão social em todas 
as nações” (Unesco, 2006, p. 1). Há necessidade de os indivíduos diversificarem as competên-
cias, de serem ativos e dinâmicos, na construção do seu próprio conhecimento.  
Ora vem a ser neste âmbito que a leitura se afirma como a pedra angular da literacia, 
desempenhando um papel essencial, que condiciona a autonomia, a consciência de si próprio e 
dos outros e a capacidade de tomar decisões face à complexidade da sociedade da informação. 
Essencial no desenvolvimento cognitivo e do espírito crítico, no acesso à informação, na própria 
expressão e em tantos outros domínios, a literacia constitui uma competência fundamental que 
todos os sujeitos devem dominar para o exercício pleno da sua cidadania na sociedade contem-
porânea (Valdés, 2008). 
Em consequência, não é difícil ver como a formação de leitores está inevitavelmente 
relacionada com a construção do conhecimento, das aprendizagens e com o próprio sucesso 
educativo dos alunos. A leitura transcende hoje em dia o texto impresso e processa-se numa 
diversidade de ambientes que combinam diferentes códigos, implicando o domínio de um vasto 
conjunto de literacias, que ultrapassam a necessária capacidade de ler e escrever. Valoriza-se, 
assim, progressivamente as capacidades de compreensão e de interação com as TIC e com os 
ambientes digitais que estas facultam. 
Esta opinião é corroborada pela declaração da UNESCO (2006, p. 1), acentuando a 
importância de, numa sociedade baseada no conhecimento, cada vez mais complexa e mais rica 
em termos informacionais, a educação preparar os indivíduos para: a) serem capazes de utilizar 
a tecnologia de informação; b) poderem pesquisar, analisar e avaliar informação; c) resolverem 
problemas e tomarem decisões; d) serem utilizadores criativos e eficazes de ferramentas de pro-
dução; e) serem comunicadores, colaboradores, produtores e editores;  e f) serem cidadãos 
informados e responsáveis.  
Tal como é realçado por Valdés (2008), atualmente, a formação de qualquer cidadão 
não é um processo concluído num determinado momento, mas sim um processo em constante 
atualização. Numa sociedade em que a tecnologia evolui a cada dia e se torna acessível a um 
número crescente de pessoas, a globalização e as inovações avançam com repercussões nas 
dimensões demográfica, económica, laboral, educacional, política e social. Daí que as BE 
tenham vindo a ser cada vez mais assumidas como espaços imprescindíveis à organização esco-
lar e respetivo projeto educativo, enquanto centro de recursos para o ensino-aprendizagem. De 
facto, tornou-se inquestionável o seu papel na gestão de informação e do conhecimento, emana-
dos da sociedade e da própria comunidade educativa.  
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1.2. VALÊNCIAS DA BIBLIOTECA ESCOLAR 
A Declaração Universal dos Direitos da Criança, aprovada em 1959 e que no século 
XXI não perde a sua atualidade, estabelece no seu princípio 7.º o seguinte: 
Cada criança tem direito a receber educação, obrigatória e gratuita, 
pelo menos ao nível do ensino básico. Ser-lhe-á administrada uma 
educação que desenvolverá a sua cultura geral e lhe permitirá, numa 
base de igualdade, desenvolver as suas habilidades, capacidade de 
decisão e uma consciência moral de responsabilidade social, tornan-
do-o um membro útil da comunidade.2 
Os princípios da Declaração aparecem hoje complexificados, pois a sociedade da infor-
mação coloca novos desafios à escola. O paradigma digital, reclamando a igualdade de acesso à 
informação e de oportunidades de sucesso, implica que os jovens dominem um conjunto de 
competências, para as quais a escola e as Bibliotecas Escolares (BE) se veem solicitadas a cor-
responder. Conde (s.d., p. 1) referindo-se ao modelo de autoavaliação da Biblioteca Escolar 
(MAABE), declara que “a escola não pode, por isso, permitir-se perpetuar modos de ensino e 
aprendizagem magistrais que formam para ler de forma acrítica”  
Na verdade, a sociedade da informação conduziu à transformação do conceito de alfabe-
tização, introduzindo um conceito emergente, alfabetização digital, que se centra não só nos 
meios impressos e códigos verbais, mas também na diversidade dos meios multimédia e nos 
códigos icónicos que mobilizam. Gutierrez, citado por Reis (2008), assegura que a alfabetização 
tecnológica é um pré-requisito da cidadania contemporânea. Assim, num mundo hipermediático 
assiste-se à desvalorização do papel educativo da família e valorização da escola e de outras 
instituições paralelas que colaboram na educação/socialização das crianças/jovens  (Reis, 2009). 
Progressivamente, tem aumentado a tendência da família delegar mais responsabilidade da edu-
cação na escola. Esta atitude é explicada pela tradicional dificuldade de comunicação esco-
la/família, frequentemente centrada em problemas e não em oportunidades de aprendizagem, a 
falta de tempo dos pais e o próprio desconhecimento de como é importante a sua a participação 
e compromisso no sucesso do processo educativo. A família do século XXI, núcleo básico e 
estruturante da sociedade, parece caracterizar-se por uma certa omissão, originada pelas exigên-
cias do mundo atual, especialmente no campo laboral. As crianças passam cada vez mais tempo 
nas escolas e em instituições paralelas. 
                                                      
2  Princípio 7 da Declaração das Nações Unidas sobre os Direitos da Criança, adotado por unanimidade pela Assem-
bleia Geral das Nações Unidas em 20 de Novembro de 1959. 
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Numa sociedade onde cada vez mais os alunos acedem livremente à informação, que muitas 
vezes é discutida e partilhada por pares, reafirma-se a importância de as aprendizagens não 
acontecerem por acaso, mas antes dever ser definida uma intervenção pedagógica explícita, e 
sistemática (Livro Verde para a Sociedade da Informação, 1997). Se por um lado, como refere 
Das (2008), a autoformação não se circunscreve ao espaço físico da escola, por outro, é aí que 
se devem implementar dinâmicas que permitam desenvolver a literacia da informação nos alu-
nos. Só assim se lhes possibilitará a integração com êxito na sociedade da informação, onde a 
pesquisa, seleção e tratamento da informação são ferramentas imprescindíveis. Em semelhante 
contexto, afirma-se a necessidade de perfilar a BE como um espaço de comunicação por exce-
lência, em que se disponibilizem múltiplas fontes de informação, de recursos documentais e 
digitais, constituindo-se um centro de recursos dinâmico e um serviço de informação ativo que 
cumpre um papel fundamental no processo ensino/aprendizagem. Compete à BE disponibilizar 
as oportunidades de aprendizagem que na sociedade da informação se revelam essenciais. 
Relativamente ao paradigma educacional emergente no século XXI, pode-se ler no 
Livro Verde para a Informação que "Já não basta que os professores se limitem a transmitir 
conhecimentos aos alunos, têm também de os ensinar a pesquisar, a relacionar entre si as diver-
sas informações, revelando espírito crítico" (1997, p. 47). Neste contexto, a BE revela-se um 
elemento fundamental, um lugar favorável ao estudo, investigação, descoberta, autoformação e 
leitura, disponibilizando informação em diferentes formatos e suportes. Como refere Conde 
(2010), a biblioteca surge assim como um espaço privilegiado de aprendizagem onde professo-
res e alunos têm ao seu alcance uma grande diversidade de recursos educativos, que se aproxi-
mam das formas de aprendizagem contemporâneas, e onde podem desenvolver uma metodolo-
gia mais ativa e participativa. 
Na escola atual, a BE aproxima-se progressivamente da fantástica “Biblioteca de 
Babel”3, sonhada por Jorge Luís Borges, aproximando-se da ideia de um espaço e recurso ideal 
para a promoção e desenvolvimento da literacia da informação. Este pressuposto remete-nos 
para dois documentos de referência subjacentes à organização e dinamização da BE: o manifes-
to da International Federation of Library Associations and Institutions/ United Nations Educa-
tional, Scientific and Cultural Organization (IFLA/UNESCO) (IFLA, Portal da RBE, 2006) e a 
Declaração da Internacional Association of School Librarianship (IASL) (1993).  
A Declaração sobre Bibliotecas Escolares foi apresentada em 1993 pela IASL, que nela 
defende o trabalho colaborativo entre a BE e os professores da escola. A Biblioteca começa com 
esta declaração a afastar-se do sentido etimológico bibliothéke4, que a definia como uma mera 
“caixa/armazém de livros”, que  deixa, portanto, de ser perspetivada como um espaço isolado, 
                                                      
3 A Biblioteca de Babel é um conto de Jorge Luís Borges, que faz parte da coletânea Ficções, publicada em 1944. 
Este conto apresenta o mundo como uma biblioteca infindável, onde o narrador é um dos muitos bibliotecários. 
4  Segundo o dicionário etimológico online: http://www.dicionarioetimologico.com.br/. 
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para passar a ser encarada como uma entidade envolvida ativamente no processo de ensi-
no/aprendizagem. A nosso ver, apenas falta a este documento a valorização do trabalho em rede 
com a Biblioteca Pública e a cooperação com os órgãos de gestão da escola para que a sua atua-
lidade seja plena. Aspetos que, precisamente, vemos ser contemplados no Manifesto da Biblio-
teca Escolar, emanado pela Federação Internacional das Associações de Bibliotecários e de 
Bibliotecas (IFLA) e aprovado pela UNESCO em 1999. Nesta caso, aparece-nos já uma caracte-
rização da BE como um espaço que disponibiliza serviços de aprendizagem, livros e recursos 
que facultem a todos os membros da comunidade escolar tornarem-se pensadores críticos, utili-
zadores efetivos da informação em todos os suportes e meios de comunicação. Isto significa 
entender os serviços prestados pela BE como um recurso pedagógico multidisciplinar funda-
mental. Uma perspetiva que vemos consignada nos documentos de referência das escolas, 
nomeadamente, o Projeto Educativo, o Regulamento Interno, o Plano Anual de Atividades e as 
planificações anuais das diferentes disciplinas. Neste novo paradigma educacional os objetivos 
passam a ser definidos de acordo com as finalidades e currículo da escola, com a criação e 
manutenção do hábito e prazer de ler, com a aprendizagem da utilização da Biblioteca ao longo 
da vida e o com o trabalho articulado entre alunos e professores, órgãos de gestão e pais de 
modo a cumprir a missão da escola (Todd, 2010).  
Vários estudos internacionais têm nomeado fatores considerados decisivos para o suces-
so da missão preconizada no manifesto da IFLA e na declaração da IASL. Entre esses fatores 
evidenciam-se: os níveis de colaboração entre o professor bibliotecário e os restantes docentes 
na identificação de recursos e no desenvolvimento de atividades conjuntas orientadas para o 
sucesso do aluno; a acessibilidade e a qualidade dos serviços; bem como a adequação da cole-
ção e dos recursos tecnológicos aos utilizadores. Os mesmos estudos revelam, claramente, que 
as BE podem contribuir positivamente para o ensino e a aprendizagem, podendo estabelecer-se 
uma relação entre a qualidade do trabalho da e com a BE e o sucesso escolar dos alunos.  
Assim, a BE surge integrada no processo de ensino e aprendizagem, como um recurso impres-
cindível, para fornecer equipamentos e possibilidades educacionais e contribuir para a formação 
de uma cidadania crítica e ativa. Devem, pois, reunir-se na BE os recursos informacionais con-
temporâneos que proporcionem aos utilizadores o acesso a múltiplas fontes de informação, fun-
cionando a BE como um lugar privilegiado para desenvolver estratégias que valorizem a pes-
quisa e tratamento de informação, assim como a estimulação das competências que permitam 
avaliar, conferir a fiabilidade e relevância da informação disponibilizada. 
Em 2002 o Manifesto da IFLA sobre a Internet, a que se seguiu em 2005 o Manifesto de Ale-
xandria, vieram enfatizar o papel fundamental das bibliotecas na construção de uma Sociedade 
da Informação aberta e democrática, sublinhando que "o livre acesso à informação é essencial 
para a liberdade, a igualdade, o entendimento mundial e a paz" (IFLA, 2002) e que "o livre 
acesso à Internet, oferecido pelas Bibliotecas e serviços de informação, contribui para que as 
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comunidades e os indivíduos atinjam a liberdade, a igualdade, a prosperidade e o desenvolvi-
mento". (IFLA, 2005) 
Segundo Das (2008), a missão da BE como recurso educativo, proposta pela 
IFLA/UNESCO, fortalece as suas valências tradicionais (organização do acervo e informação; 
empréstimo presencial e domiciliário; leitura presencial na BE; apoio aos leitores na pesquisa e 
tratamento de informação; apoio e colaboração com o corpo docente; apresentação e promoção 
de materiais produzidos pela equipa da BE ou pelos utilizadores) e pressupõe a existência de 
novas valências, a saber: apoio e organização de atividades de apoio ao projeto educativo da 
escola e de acordo com as finalidades e currículo da escola; criação e manutenção nas crianças 
do hábito e do prazer da leitura, da aprendizagem e da utilização das bibliotecas ao longo da 
vida; promoção da leitura, dos recursos e serviços da biblioteca escolar junto da comunidade 
escolar e fora dela; apoio à pesquisa e tratamento de informação que permita a aquisição e com-
preensão de conteúdos e o desenvolvimento da criatividade; apoio aos alunos na prática de 
competências de avaliação e utilização da informação, independentemente da natureza e do 
suporte; assessoria na pesquisa de material externo à biblioteca, nomeadamente recursos locais, 
regionais, nacionais e globais; organização de atividades que favoreçam a tomada de consciên-
cia e a sensibilização para as questões de ordem cultural, social e ética; cooperação com alunos, 
professores, órgãos de gestão e pais de modo a cumprir a missão da escola; promoção do con-
ceito de liberdade intelectual e desenvolvimento de determinados valores relativamente à diver-
sidade de informação que oferece a nossa sociedade, donde destacamos a análise crítica das 
mensagens e a postura ativa face aos meios de comunicação social como essenciais à construção 
de uma cidadania efetiva e responsável de participação na democracia.  
Estes são os objetivos subjacentes à organização, gestão e dinamização da BE. A BE surge, 
assim, como o núcleo de organização pedagógica, fundamental na formação de leitores autóno-
mos e na construção de cidadãos dignos, tolerantes e criativos perante as diversidades e adversi-
dades do mundo (Todd, 2010).  
Neste contexto, as BE não poderão voltar a ser meros arquivos, espaços cheios de 
documentos, meios tecnológicos, mas talvez vazios de pessoas e dinâmicas, isolados e inativos. 
Na nova dinâmica do ensino e da aprendizagem, a BE constitui um instrumento vital no proces-
so educativo que se iniciou com o lançamento irreversível da RBE. Teresa Calçada, enquanto 
responsável por este programa, caracterizou a Biblioteca Escolar como um lugar de aprendiza-
gem permanente (Calçada, 2010). Conde (2010) dá-nos a seguinte perspetiva: ”o Programa 
RBE foi lançado em 1996 com o objetivo de criar bibliotecas escolares nos vários níveis de 
ensino. Constituem claros objetivos deste programa transformar as BE em estruturas centrais de 
apoio às aprendizagens, ao desenvolvimento das literacias e à formação global dos alunos”. 
Efetivamente, o dinamismo do mundo contemporâneo exige uma mudança de atitude pedagógi-
ca, de modo a que a escola possa promover o sucesso e a inclusão escolares de todos os alunos. 
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 No âmbito deste desígnio, a BE afirma-se cada vez mais como uma estrutura pedagógi-
ca fundamental que, para além de responder às necessidades educativas, integrar também ativi-
dades curriculares e de apoio ao currículo que garantem o desenvolvimento de competências 
cognitivas e éticas, bem como as competências fundamentais para potenciar a aprendizagem ao 
longo da vida, sem esquecer o necessário contributo para o desenvolvimento da imaginação e 
formação de cidadãos conscientes e responsáveis. 
Assim, as valências da biblioteca escolar ultrapassam em muito a mera disponibilização 
de recursos, constituindo sobretudo uma resposta às necessidades que surgem em cada aula, em 
todos e em cada um dos seus leitores. No fundo, deve assumir-se como um centro nevrálgico da 
escola, o lugar privilegiado para encontros bibliográficos, académicos ou lúdicos, que envolvam 
ativamente todos os agentes da comunidade educativa.  
   




É uma urgente necessidade escolar, social e cultural, saber formar e 
educar leitores. 
(Aguiar e Silva, 1998, p. 9) 
 
 
Este capítulo encontra-se estruturado em três pontos-chave: a importância da leitura, o seu pro-
cesso de aprendizagem e pressupostos inerentes à proficiência leitora. É, naturalmente, dado 
destaque à leitura, que será abordada na perspetiva do ensino/aprendizagem e da proficiência 
leitora.  Através da leitura abre-se a porta para um sem fim de vivências em que o ser humano 
comunica, (re)conhece, e reflete sobre o mundo e sobre si próprio. E acima de tudo, transforma-
se, podendo transformar a realidade. 
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2.1. A IMPORTÂNCIA DA LEITURA 
O ato de ler, longe de ser mecânico, é uma operação que envolve a 
totalidade da pessoa: inteligência e vontade, fantasia e sentimentos, 
passado e presente.  
(Sobrino, 2000, p. 31) 
 
A leitura é, sem dúvida, uma ferramenta fundamental para a formação e desenvolvimen-
to da personalidade, mas também não se deve esquecer o seu papel na socialização, como um 
elemento essencial para conviver em democracia na sociedade da informação (Sim-Sim, 2007). 
Na perspetiva de Peonza (2001), a conquista da leitura surge como um ritual de iniciação que 
permite às crianças entrarem nos mundos da cultura. Esta conquista é mais um passo de um 
processo que se prolonga ao longo da vida e, que terá tido, preferencialmente, o seu início na 
família, antes da escolarização, por exemplo através da leitura ou conto de histórias, como já foi 
referido. O mesmo autor sublinha os benefícios da leitura, destacando a sua contribuição para o 
enriquecimento do vocabulário e da linguagem, uma vez que as imagens, as informações e as 
ideias dos livros alargam o conhecimento do mundo. O hábito leitor promove o auto e hetero-
conhecimento. Peonza (2001) sublinha ainda o facto de que ouvir ler em voz alta ou ler em con-
junto com os adultos e conversar sobre os livros desenvolve a inteligência e a imaginação, fato-
res que se revelarão determinantes no sucesso educativo dos alunos e na construção do hábito 
leitor. 
Como afirma Dionísio (2000, p. 42) “(…) a escola ensina a ler (…) no sentido em que, 
nos seus múltiplos contextos (formais e informais), para além de nos dar a conhecer autores e 
textos, promove atitudes e modos de ler que nos caracterizarão no futuro.” Este é um dos maio-
res desafios que se coloca à escola e à família, neste início do século XXI, numa civilização 
profundamente tecnológica - formar cidadãos leitores. Na verdade, como refere Peonza (2001), 
a tecnologia acaba por condicionar a nossa sensibilidade e condiciona a relação que os jovens 
têm com a comunicação impressa. O mesmo autor cita Giovanni Sartori e Pierre Bourdieu, que 
nos advertem para o facto de a colonização da imagem diminuir consideravelmente a nossa 
capacidade de análise crítica e abstração. É importante que todos tenham consciência que, ape-
sar dos avanços vertiginosos das novas tecnologias e da crescente influência dos mass media, os 
livros continuam a ser importantíssimos instrumentos de transmissão de cultura. É o próprio Bill 
Gates que reconhece a importância da leitura quando diz: “Os meus filhos terão computadores, 
sim, mas antes terão livros. Sem livros, sem leitura, os nossos filhos serão incapazes de escre-
ver- inclusive a própria história” (Gates, s.d.). A sensatez do magnata da Microsoft, ao fazer esta 
afirmação, não deixa de ser surpreendente. O grande impulsionador das tecnologias na socieda-
As Bibliotecas Escolares na Sociedade da Informação 
de moderna tem a humildade de reconhecer a importância da leitura como forma primordial de 
conhecer e compreender o mundo, os outros, a nós mesmos e ao mesmo tempo como estímulo 
criador. 
Nesta sociedade tecnológica há que reconhecer que não se pode ter a mesma abordagem 
que tiveram os progenitores e educadores da geração anterior. Tendo em conta estes factos, as 
famílias não podem ficar alheias ao desenvolvimento da literacia. A promoção da leitura em 
família surge, assim, como uma forma de operacionalizar a cooperação efetiva com a escola 
neste processo fundamental na vida das crianças e jovens.  
O PNL,  na brochura “ Ler mais dá Saúde” (2008), sublinha também a importância da 
leitura na formação do individuo destacando o facto de aumentar “ os níveis de literacia”, “ 
probabilidades de sucesso escolar” e “ das capacidades de aprendizagens”, refletindo-se na 
maior literacia do adulto e probabilidade de sucesso pessoal. 
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2.2. A APRENDIZAGEM DA LEITURA 
Definir o verbo ler não é fácil. Colocadas perante a questão, muitas pessoas hesitam, 
sorriem e muitas concluem que ler é… ler. O que parece tão óbvio torna-se difícil de explicar. 
Em 1997, Morais caraterizava ler como uma arte, pois, tal como todas as artes cognitivas, uma 
vez dominada é simples, é imediata e não exige esforço aparente (Morais, 1997). 
Concorda-se com as declarações de Teresa Calçada, coordenadora da RBE e comissária 
adjunta do PNL, à Revista Visão, quando afirma que: “Nenhum leitor nasce leitor. E isso é váli-
do tanto para a tecnologia do livro como para o ambiente digital. Os leitores fazem-se com tra-
balho, com produção, com prática continuada.”  (Lobo, 2011, p. 16). A este propósito, também 
Sim-Sim já tinha afirmado que “Aprender a ler […] é um processo complexo e moroso que 
requer motivação, esforço e prática por parte do aprendiz e explicitação de quem ensina.” (2001, 
p. 51). 
É consensual considerar que as crianças que ouvem ler e conversam sobre os livros des-
de cedo, entenda-se que os primeiros contactos com o livro são aconselhados a partir dos 6 
meses de idade,  “desenvolvem muito a compreensão do que lhes é lido; aumentam muito o seu 
vocabulário; percebem melhor para que serve ler e algumas convenções da leitura (por exemplo, 
que se lê da esquerda para a direita)” (Rosa & PNL, 2010, p. 4). Carvalho (2011) corrobora esta 
opinião, referindo que no início da aprendizagem da leitura é importante a criança já possuir 
vários componentes do tratamento da informação de que irá necessitar, nomeadamente capaci-
dades de análise auditiva e um sistema de reconhecimento de palavras. A criança adquiriu um 
léxico fonológico, ou seja, um conjunto de representações memorizadas na forma sonora das 
palavras. De facto, o conhecimento das letras e a consciência fonológica têm sido sistematica-
mente identificados como os preditores mais fortes no reconhecimento das palavras. O sistema 
semântico vai-se construindo progressivamente, pois a criança vai desenvolvendo o significado 
das palavras faladas e das relações de sentido existentes entre elas. A mesma autora sublinha a 
importância da existência de capacidades implícitas de decomposição sintática, que possibilita-
rão à criança a compreensão e a produção de frases. Embora estas competências não sejam 
específicas da leitura, estão-lhe subjacentes e constituem um trunfo fundamental para o leitor 
aprendiz. 
Concorda-se com Peonza (2001), que classifica o ato de ensinar a ler como um dos atos didáti-
cos mais importante na vida escolar dos alunos, porque do seu sucesso depende a formação do 
aluno como um leitor competente.  
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O ensino da leitura pressupõe a adoção de um dos métodos tradicionais: ensino fonético 
ou ensino global da leitura. Na opinião de Viana (2009), normalmente complementam-se; Sim-
Sim (2009, p. 23) corrobora. esta opinião,  referindo que: 
A escolha de estratégias pedagógicas para o ensino da decifração 
deverá tomar em linha de conta as características das crianças a ensi-
nar, isto é, os conhecimentos emergentes de leitura, o conhecimento da 
língua de escolarização, particularmente a riqueza lexical, e o nível de 
consciência fonológica de cada as criança 
O ensino da fonética parte da decifração da letra, do fonema e da sílaba para chegar à 
palavra, frase ou texto. O método global parte do reconhecimento da palavra para chegar aos 
seus elementos. No processo de decifração, consoante o leitor é mais ou menos fluente e a pala-
vra mais ou menos conhecida, o leitor utilizará uma de duas vias: uma via de acesso  direto ao 
léxico, que é direta, rápida e global; ou uma via sub-lexical, que é indireta, percetiva e ortográfi-
ca. A autora apresenta a palavra amor e a pseudo palavra clanhifrolim, referindo que o rápido 
reconhecimento global da palavra amor contrasta com a leitura soletrada, a partir dos grafe-
mas/fonemas da palavra clanhifrolim. Existem, portanto, duas vias para aceder à identificação 
de uma palavra isolada: uma via direta e uma via fonológica. Estas duas vias não são alternati-
vas independentes, mas estratégias complementares do mesmo processo. Um leitor fluente usa a 
via mais eficaz em cada situação, a via lexical ou a via de tradução fonológica. (Idem, 2009). 
Neste contexto, Carvalho (2011)  refere que, durante o primeiro ano de escolaridade, as 
crianças utilizam sobretudo estratégias de substituição: no início da aprendizagem da leitura a 
criança substituiu uma palavra desconhecida por uma conhecida que se adapte ao contexto (a 
história clássica da troca entre pato e marreco). A segunda estratégia de substituição implica o 
recurso ao contexto sintático e semântico e pistas resultantes da identificação de alguns grafe-
mas; a criança habitualmente fixa-se na primeira ou última letra da palavra para a substituir. No 
final do primeiro ano, muitas crianças já passaram das estratégias de substituição para estraté-
gias que envolvem o uso de relações entre a ortografia e o sistema fonético. Inicialmente a 
criança aplica regras de correspondência letra-som de forma invariante, indo da esquerda para a 
direita, seguindo a apresentação das letras. Esta estratégia é útil para descodificar consoantes de 
estrutura mais simples, e muitas crianças no 2º ano já conseguem ler grande parte das estruturas 
consonânticas do tipo CVC (consoante, vogal, consoante). Esta competência permite à criança 
ler e escrever palavras desconhecidas. A segunda estratégia que a criança aprende é o uso hie-
rárquico de estratégias de descodificação baseado em regras condicionais, isto é, a criança 
aprende que as correspondências letra-som nem sempre são reversíveis na leitura e na escrita, e 
que há regras contextuais que tem de adquirir e aplicar de acordo com as situações. Por volta 
dos 9/10 anos, as crianças começam a utilizar estratégias de analogia para ler palavras desco-
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nhecidas. Em vez de descodificarem as palavras, elas procuram uma palavra análoga e pronun-
ciam essa palavra por analogia com a palavra que já conhecem. 
As metas de aprendizagem previstas no domínio da leitura, para o final dos diferentes níveis de 
ensino, têm subjacentes estes pressupostos. O perfil do aluno ao sair do ensino secundário 
implica dominar competências de expressão, raciocínio, pesquisa e organização de informação, 
compreensão e autonomia, a que está subjacente a proficiência leitora. A construção destas 
competências ocorre ao longo dos vários ciclos de ensino, possibilitando ao indivíduo o acesso a 
novas aprendizagens ao longo do ciclo vital. 
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2.3. PROFICIÊNCIA LEITORA 
A compreensão da leitura é um processo complexo que envolve o que o 
leitor conhece sobre a própria língua, sobre a vida […] O grande obje-
tivo do ensino da compreensão da leitura é o desenvolvimento da capa-
cidade para ler o texto fluentemente, o que implica precisão, rapidez e 
expressividade na leitura. 
  (Sim-Sim, 2007, p. 11) “ 
Não existem resultados definitivos no que respeita às competências envolvidas na profi-
ciência leitora; no entanto, são vários os autores que destacam a fluência, a precisão e a com-
preensão leitoras. (Sim-Sim, 2009; Viana F. , 2009; Carvalho, 2011; Ferreira, Ribeiro, & Viana, 
2012; National Institute of Childe Health and Human Development, 2010; Rosa, 1988; Peonza, 
2001; Rosa & PNL, Orientações para a organização de um projeto de leitura a par, 2010). 
Na literatura sobre o tema é claramente estabelecida uma associação significativa entre 
a velocidade leitora e a compreensão. A velocidade leitora é considerada como um dos fatores 
que favorece a captação da mensagem (Ferreira, Silva Ribeiro, & Viana, 2012; Rosa, 1988; 
Rosa & PNL, 2010; Monteiro, 2003; Santos E. M., 2000). No que diz respeito à fluência, os 
autores concordam em afirmar que sem um determinado grau de descodificação fluente, a com-
preensão fica comprometida. A atenção envolvida na descodificação não fluente evita que o 
leitor esteja atento ao sentido do que está escrito (teoria da eficiência verbal). O reconhecimento 
das palavras é, então, o motor que comanda o processo da leitura. Os resultados da investigação 
confirmam uma relação entre o automatismo (precisão e rapidez) no reconhecimento das pala-
vras e leitura (Morais, 1997; Viana, 2009).  
A precisão mede a exatidão da leitura em voz alta, isto é, a percentagem de palavras 
lidas corretamente. A rapidez e correção na transformação dos grafemas em fonemas depende 
das competências fonológicas de descodificação, associadas à aquisição do princípio alfabético. 
A descodificação refere-se ao processo de reconhecimento das palavras escritas e é fundamental 
para que possam entrar em ação os procedimentos necessários à compreensão da mensagem 
escrita. A descodificação e a compreensão têm entre si uma relação paralela mas assimétrica, 
pois é possível descodificar sem compreender, mas não é possível compreender sem descodifi-
car. Durante as fases iniciais de aprendizagem da leitura, a precisão é a competência mais trei-
nada e o seu domínio com mestria é importante para que gradualmente a criança consiga 
aumentar o automatismo da leitura. 
Para ler com precisão é preciso primeiro aprender a discriminar e a identificar as letras, 
associando-as em grupos para, posteriormente, ser capaz de identificar as palavras como forma 
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gráfica com significado. É pacífico, entre os investigadores da área, que é necessário que o leitor 
inicial domine o princípio alfabético (designadamente a compreensão de que na escrita alfabéti-
ca as palavras são representadas por combinações de um número limitado de símbolos, alfabeto, 
os quais representam fonemas). Problemas ou erros na seleção da pronúncia correta de um dado 
grafema irá ter influência negativa na leitura, tanto na precisão, como na fluência e também na 
compreensão. A descodificação é, por si só, um processo lento e laborioso, sendo que a leitura 
das palavras só se torna rápida e automática quando o leitor adota uma estratégia de reconheci-
mento direto de palavras. Os leitores competentes são hábeis a reconhecer e a aceder às palavras 
armazenadas no seu léxico ortográfico. Os leitores menos hábeis ou que se encontram numa 
fase inicial da aprendizagem da leitura não reconhecem as palavras de uma forma automática. O 
treino permitirá ao aprendiz de leitor alargar o seu reportório de palavras conhecidas e passará a 
utilizar uma estratégia de reconhecimento, com o predomínio da via lexical. 
Casas (1988) sugere que a descodificação implica quatro processos: visual, fonológico, 
linguístico e contextual. O primeiro deles é o processamento visual, que inclui diferentes com-
petências de análise (observação dos componentes individuais das palavras) e de síntese (forma-
ção de gestalts).  
As competências de análise são importantes para a descodificação visual, para o reco-
nhecimento da palavra, e as de síntese para compreender o significado. 
O segundo processo é o fonológico que, por sua vez, inclui habilidades básicas como 
discriminação de sons, a diferenciação de sons relevantes dos irrelevantes, a memorização cor-
reta de sons na ordem adequada e análise e a síntese de sons na formação de palavras. 
Os dois últimos são considerados processos secundários, pois, embora não sejam exclu-
sivos da descodificação, facilitam o reconhecimento das palavras. O processamento linguístico 
implica a capacidade de utilizar o primeiro sistema simbólico da linguagem (a fala), para o rela-
cionar com o segundo sistema simbólico, que é o visual ou escrito, e com o processamento con-
textual, que se refere à capacidade de usar o contexto para ler palavras desconhecidas.  
O leitor só é competente se for capaz de fazer uma descodificação eficaz, com o reco-
nhecimento preciso e rápido de palavras, e se tiver uma boa capacidade linguística de com-
preensão. No entanto, o fundamental da leitura está no grau de precisão, rapidez e automatismo 
da descodificação e do reconhecimento visual, uma vez que só quando tais processos se tornam 
automáticos é que os recursos cognitivos se podem concentrar essencialmente nos processos de 
compreensão do texto. A rapidez com que se identifica uma palavra facilita o processo de com-
preensão. Quanto mais rápida for a identificação da palavra, mais disponibilidade tem a memó-
ria de trabalho para efetuar operações de análise sintática, de integração semântica dos consti-
tuintes da frase e de integração das frases na organização textual (Morais, 1997). 
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 que concerne à fluência leitora, Sim-Sim  (2009) lembra que, numa fase inicial, para o 
leitor principiante quase todas as palavras são desconhecidas e, por consequência, este concen-
tra-se na descodificação de palavras. Nesta fase, o conteúdo do texto deve ser suficientemente 
familiar para que assim a palavra seja descodificada e a criança aceda ao seu significado. Este 
exercício de descodificação faz com que um grupo significativo de crianças desenvolva o auto-
matismo  num expressivo grupo de palavras, por volta do final do 1º ano, o que lhe permitirá 
aumentar a velocidade de leitura nos anos seguintes. Carvalho (2011) refere que os alunos que 
terminam o 1º ano lendo lentamente, tendem a chegar ao 4º ano sem lerem com a rapidez neces-
sária para compreenderem textos adequados ao nível de ensino que frequentam. A mesma auto-
ra sublinha o facto de a leitura de textos em voz alta ser um marcador da competência leitora. 
A fluência da leitura é definida pelo National Institute of Child Health and Human De-
velopment (2010, p. 1) como: 
[…] the ability to read a text accurately and quickly. When fluent read-
ers read silently, they recognize words automatically. They group words 
quickly to help them gain meaning from what they read. Fluent readers 
read aloud effortlessly and with expression. Their reading sounds natu-
ral, as if they are speaking. Readers who have not yet developed fluency 
read slowly, word by word. Their oral reading is choppy and plodding. 
Esta definição é partilhada por vários estudos portugueses que identificam fluência com 
a capacidade de o leitor ler de uma forma rápida, com correção e expressividade (Ferreira, 
Ribeiro, & Viana, 2012; Sim-Sim, 2007; Carvalho, 2011). 
A fluência estabelece, assim, a ligação entre o reconhecimento das palavras e a sua compreen-
são. Os leitores fluentes não têm que se concentrar para soletrar as palavras, podendo assim 
concentrar a sua atenção na descodificação da mensagem. Poderão estabelecer ligações entre o 
texto, o contexto e os seus conhecimentos. Resumindo, leitores fluentes reconhecem as palavras 
e compreendem o sentido da mensagem ao mesmo tempo. Os leitores menos fluentes concen-
tram-se na leitura das palavras, não conseguindo concentrar-se integralmente na compreensão 
do texto. 
Pocinho e Rodrigues (2011), baseadas em Shaywitz (2008) que se refere a estudos em 
que o movimento dos olhos dos leitores é monitorizado, salientam que os leitores proficientes 
param em cerca de 50 a 80 por cento das palavras de um texto. Estas paragens destinam-se 
sobretudo a decifrar e fixar o vocabulário, e a sua rapidez depende do domínio dos padrões de 
letras que as constituem e da forma de os ler. A automatização da descodificação revela-se 
determinante para ler com precisão e rapidez. Também as autoras salientam a importância da 
fluência e precisão leitoras no processo de compreensão textual. A aprendizagem passa, então, 
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gradualmente da via puramente auditiva para a leitura, que surge como um novo recurso, e 
aumenta a autonomia dos indivíduos.  
Assim, o conceito de fluência define-se como a habilidade para ler textos rapidamente, sem 
esforço e automaticamente, depositando pouca atenção aos mecanismos de leitura, nomeada-
mente a descodificação. Os leitores mais fluentes são capazes de identificar as palavras com 
rapidez, o que lhes permite fazer ligações entre as ideias do texto e os seus conhecimentos pré-
vios. São capazes de ler e compreender ao mesmo tempo, o que não acontece com os leitores 
menos fluentes. (Pocinho & Rodrigues, 2011) 
Para a maioria dos leitores, a fluência desenvolve-se gradualmente com o passar do 
tempo e com a experiência de leitura. Para além disso, a fluência de um leitor pode variar com a 
familiaridade das palavras do texto e com o assunto do mesmo. 
Para Carvalho (2011), a fluência reflete o ritmo que a criança consegue impor na leitura em voz 
alta de um texto e pode ser medida em termos de número de palavras lidas por minuto. 
A compreensão leitora é, por norma, associada à compreensão da linguagem falada. Se, 
no início da aprendizagem da leitura a correlação entre a linguagem falada e a compreensão 
leitora não é muito evidente, uma vez que as crianças estão a aprender a descodificar as palavras 
e este processo limita a compreensão, à medida que a criança domina a técnica da leitura a cor-
relação entre a compreensão da linguagem falada e a leitura também aumenta.  
De facto, a compreensão da leitura exige um tipo de raciocínio intelectual que é apenas 
possível quando as competências de descodificação se tornam automáticas, libertando os recur-
sos cognitivos necessários para a compreensão. A investigação, conduzida por Ferreira, Ribeiro 
e Viana (2012), mostrou que as competências de escrita e compreensão da leitura são influen-
ciadas, à partida, por competências de descodificação e soletração. Estes são recursos subjacen-
tes aos mecanismos que o leitor utiliza para a compreensão da linguagem falada (conhecimentos 
de morfologia, de sintaxe, semântica e pragmática) para poder compreender o que descodificou. 
As autoras defendem que havendo uma descodificação perfeita, a qualidade da leitura irá 
depender inteiramente da compreensão da mesma. 
Assim, tem sido repetidamente demonstrado que o reconhecimento das palavras e a 
compreensão estão relacionados por um mecanismo duplo: 
- em primeiro lugar, quanto mais automático é o processo de acesso ao léxico mais recursos 
cognitivos podem ser canalizados para a compreensão da mensagem. Este é o princípio que 
subjaz à teoria da eficiência verbal de Perfett (1985) referido por Ferreira, Viana e Ribeiro 
(2012).  
- em segundo lugar, quanto mais rápida e precisa for a leitura, maior investimento é colocado na 
compreensão.  
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Se no início da aprendizagem da leitura é difícil separar as competências de identifica-
ção das palavras das de compreensão, à medida que a criança se torna mais competente na leitu-
ra, a compreensão leitora emerge. As novas leituras surgem progressivamente, no decorrer de 
suas experiências leitoras, a criança vai modificando a forma de organizar o conhecimento 
(esquemas concetuais). São muitos os autores que relacionam o perfil leitor do indivíduo com o 
seu próprio desenvolvimento e a sua compreensão do mundo. Desde logo, Piaget refere-se aos 
processos psicológicos inerentes ao desenvolvimento humano como sistemas coerentes, prepa-
rados para se adaptar aos estímulos externos. Através de mecanismos de adaptação: assimilação 
e acomodação, o indivíduo organiza progressivamente o conhecimento. 5  A leitura surge como 
uma mais valia, porque proporciona ao indivíduo oportunidade de conhecer/ desenvolver as 
suas capacidades através das ideias/conceitos presentes nos textos (Sprinthall & Sprinthal, 
1993). As experiências leitoras permitem, assim, ao sujeito construir um conjunto de esquemas 
concetuais que incrementam a capacidade interpretativa e estimulam o processo de formação do 
leitor. Os resultados da investigação (Morais, 1997; Rosa, 1988; Viana F. , 2009; Ferreira, 
Ribeiro, & Viana, 2012; Carvalho & Pereira, Teste de Avaliação da Fluência e Precisão da 
Leitura, 2008) confirmam a relação entre o automatismo, traduzido na precisão e rapidez no 
reconhecimento das palavras, e a compreensão da mensagem lida.  
Em suma, a proficiência leitora é, sem dúvida, uma das competências fundamentais 
previstas nos documentos emanados do Ministério da Educação. Deles destacam-se as Metas 
Curriculares, consignadas no Despacho n.º 5306/2012, de 18 de Abril de 2012, que preconizam 
que o desenvolvimento do ensino seja orientado pelos  conhecimentos e capacidades essenciais 
que os alunos devem adquirir nos diferentes anos de escolaridade e ciclos (Buescu, Morais, 
Rocha, & Magalhães, 2012).  
                                                      
5 Assimilação: mecanismo que consiste na integração de elementos/dados provenientes do meio nas estruturas cogni-
tivas do indivíduo, ou seja, ajustar as experiências percebidas e vividas ao estádio de desenvolvimento cognitivo do 
sujeito. 
Acomodação: Processo mental onde as estruturas do sujeito se adequam ao meio, às novas situações, dando origem a 
uma modificação dos esquemas existentes e portanto originando novas estruturas cognitivas. 
Adaptação: Processo interno de equilíbrio entre o organismo e o meio e resulta da interação entre a assimilação e a 
acomodação. O desenvolvimento cognitivo resulta da adaptação do sujeito ao meio. 
Equilibração: É um mecanismo autorregulador entre a assimilação e a acomodação. Trata-se de um processo dinâmi-
co que procura reduzir a dissonância entre um e outro, ou seja, está-se perante um equilíbrio que é precário, que leva 
a um novo desequilíbrio, mas cujo movimento permite o desenvolvimento individual. (salvo este pequeno acrescento, 
parece-me tudo correto…) 
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No 1.º Ciclo, em particular nos dois primeiros anos, a Leitura e a 
Escrita constituem a novidade – anteriormente já a criança desenvol-
veu capacidades de oralidade, gramaticais e até de exposição a textos 
por via da escuta – e a peça fundamental do ensino, pelas suas conse-
quências em todas as áreas disciplinares.(Idem, 2012, p. 5) 
A leitura é, claramente, uma das competências mais vezes avaliada em contexto escolar. 
No processo de formação global do aluno é importante avaliar, de uma forma contínua, os pro-
gressos para planificar, aferir o processo de ensino de ensino-aprendizagem e traçar o perfil do 
leitor, as suas dificuldades e a forma como interage com as dimensões textuais implicadas no 
texto. (Viana F. , 2009; Pocinho & Rodrigues, 2011). 
Neste processo é fundamental partir das três dimensões essenciais da leitura: precisão, 
fluência e compreensão (Carvalho, Aprendizagem da leitura, processos cognitivos, avaliação e 
intervenção, 2011), é importante avaliá-las numa perspetiva didática e sistemática, fundamental 
à formação do aluno leitor competente. Como se vê, no que concerne à fluência, os autores con-
cordam que, sem um determinado grau de descodificação fluente, a compreensão fica compro-
metida, porque a atenção envolvida na descodificação não fluente impede o leitor de estar atento 
ao sentido da mensagem. Isto é, a leitura lenta de palavras consome memória de trabalho e, 
impede que o indivíduo reflita sobre o texto enquanto a realiza (teoria da eficiência verbal).  
A leitura é, então, vista como produto destas três dimensões, interdependentes entre si, 
uma ferramenta essencial no processo ensino-aprendizagem, subjacente ao desenvolvimento 
harmonioso da criança. 
  




Aprender a ler, a escrever, alfabetizar-se é, antes de mais nada, apren-
der a ler o mundo, compreender o seu contexto, não uma manipulação 
mecânica de palavras, mas uma relação dinâmica que vincula lingua-
gem e realidade.  
(Freire, 2005, p. 8) 
 
Neste terceiro capítulo, o objetivo é identificar os principais agentes na mediação da lei-
tura reconhecida como fundamental no processo de formação do indivíduo, a saber: família, 
escola e biblioteca escolar. Ainda neste capítulo será feito um levantamento dos programas 
desenvolvidos pelo Plano nacional de Leitura no âmbito da literacia familiar. A análise e refle-
xão sobre estas temáticas tiveram como referência a revisão da literatura e, ainda, a própria 
experiência de docente e a forma de sentir este assunto, que desde sempre cativou a professora, 
constituindo a mola impulsionadora da ação pedagógica e da forma de viver.  
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3.1. A LEITURA EM CONTEXTO ESCOLAR: A BIBLIOTECA 
ESCOLAR COMO RECURSO FUNDAMENTAL NA 
FORMAÇÃO DE LEITORES 
Neste novo milénio, a educação e o conhecimento revelam-se estratégias fundamentais 
para o desenvolvimento económico e social da sociedade. Castells (2002) sublinha o facto de o 
surgimento vertiginoso de sistemas informáticos, dos avanços tecnológicos, da rapidez na difu-
são da imagem, do audiovisual e da informação, conduzirem a uma sociedade que tem a infor-
mação como matéria-prima. Este contexto coloca novos desafios ao sistema educativo, nomea-
damente o desenvolvimento de competências leitoras e de compreensão leitora adequadas aos 
diversos suportes informacionais. Na verdade, a informação não é sinónimo de conhecimento, 
pois para que isso aconteça, ela necessita ser analisada, comparada, interpretada, ações que 
definem um leitor competente, capaz de uma leitura analítica e crítica. Pode-se mesmo afirmar 
que um dos reptos mais urgente dos nossos tempos é “reaprender a ler”, incorporando novos 
modos de leitura, sem esquecer os tradicionais.  
A escola não pode ficar alheia a este fenómeno e, a leitura deverá ser encarada pela 
escola como atividade com sentido. Pereira (2010) sublinha a importância que a diversidade de 
suportes e tipologias textuais assumem na formação de leitores. Urge, sem dúvida, a mudança 
de práticas educativas, dado que, o texto, muitas vezes, aparece ao aluno fragmentado, perdendo 
a identidade e desvalorizando os seus conhecimentos. Só o treino de uma leitura crítica permite 
aos alunos o acesso à sociedade da informação.  
Atualmente, um dos temas de relevo no decurso da atividade docente é precisamente a 
literacia dos alunos. É com preocupação que os professores verificam a falta de hábitos de leitu-
ra e dificuldades na compreensão de enunciados escritos, em muitos dos alunos que frequentam 
o sistema de ensino. Deste modo, muitas vezes se perguntam acerca do processo de aprendiza-
gem da leitura destes alunos e se efetivamente algum dia revelaram competências no domínio da 
literacia.  
Se, nas gerações anteriores, as necessidades de escolarização de uma boa parte da popu-
lação portuguesa não iam além da escola primária, atualmente designada por 1º ciclo, hoje em 
dia saber ler, escrever e contar não bastam, os avanços tecnológicos, científicos e culturais 
impõem aos indivíduos conhecimentos e formação muito superiores aos ministrados num ensino 
que o próprio nome define como básico/ base. Segundo a Conferência Mundial sobre Educação 
para Todos, Jomtien, Tailândia, o Ensino Básico deve satisfazer as  
necessidades que dizem respeito, quer aos instrumentos essenciais de 
aprendizagem (leitura, escrita, expressão oral, cálculo matemático, 
resolução de problemas), quer aos conteúdos educativos fundamentais 
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(conhecimento, aptidões, valores, atitudes), de que o ser humano preci-
sa para sobreviver, desenvolver as suas faculdades, viver e trabalhar 
com dignidade, participar plenamente do desenvolvimento, melhorar a 
sua qualidade de vida, tomar decisões esclarecidas e continuar a 
aprender. 
 (UNESCO, 1990)  
Face à realidade do século XXI, a aprendizagem é um processo contínuo de interação 
com o conhecimento e com a própria sociedade do conhecimento, onde os instrumentos essen-
ciais são apenas o ponto de partida. 
A leitura é uma competência que se desenvolve progressivamente ao longo dos ciclos 
de ensino. Da leitura descodificação, isto é, a leitura vista como o ato de transformar uma 
sequência gráfica numa sequência fónica, até à conceção de leitura compreensão crítica do sen-
tido, há um percurso formativo onde a escola e a BE desempenham um papel fundamental.  
A leitura é a chave do conhecimento. Sem a compreensão leitora a 
auto-estrada da informação, essa janela aberta para o mundo, dá para 
um imenso vazio e a prometida “aldeia global” tende a cavar o fosso 
entre as elites letradas e a grande massa de iletrados. 
(Prole, 2005, p. 2)  
A leitura é, sem dúvida, muito importante no processo de desenvolvimento e maturação 
das crianças. Nos últimos anos verifica-se um interesse crescente sobre o tema, havendo muitos 
estudos que relacionam leitura e desempenho escolar. Lages (2007), coordenador do estudo “Os 
estudantes e a leitura”, realizado no âmbito do PNL, salienta a atitude bastante favorável dos 
estudantes do 1.º e do 2.º ciclos face à leitura e o declínio significativo da mesma, nomeadamen-
te por parte dos estudantes do 3.º ciclo. Este estudo refere a investigação de Santos (1997), que 
pretendia saber se «os estudantes mais familiarizados com a leitura têm potencialmente mais 
êxito na escola» (p. 57). O estudo pretendia «conhecer as suas atitudes face à leitura […] bem 
como auscultar as suas opiniões acerca da importância que a família e a escola […] exercem 
neste contexto [… e] ainda, procurar possíveis associações entre os hábitos de leitura e as difi-
culdades vividas pelos estudantes no seu quotidiano escolar.» (p. 56). A investigadora definiu 
como indicador a ocorrência ou não de reprovações. Lages (2007) salienta as conclusões deste 
estudo, em que a investigadora estabelece «uma determinada associação entre a compreensão 
dos textos e o sucesso escolar» (p. 107), observando que, «em termos gerais, são os alunos com 
experiência de insucesso escolar os que, mais repetidamente, enfrentam dificuldades de com-
preensão e interpretação de textos» (p. 108). Dos 544 alunos inquiridos, a grande maioria refere 
ter sido incentivada a ler quando era criança pelos pais e pelos professores, fundamentalmente 
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através da oferta de livros e da leitura de histórias na infância. Referem que normalmente leem 
livros, jornais e revistas, mas menos de metade frequenta bibliotecas. Também leem livros de 
aventuras, banda desenhada, policiais e romances. Os alunos inquiridos pela investigadora reco-
nhecem que as falhas ao nível da compreensão e interpretação de textos se traduzem em dificul-
dades no estudo e se refletem no seu aproveitamento escolar (a maioria já experimentou situa-
ções de reprovação).  
Estes resultados levam Santos (1997) a concluir que existe uma relação entre a com-
preensão da leitura e o aproveitamento escolar, embora reconheça a necessidade de realizar “um 
estudo de carácter experimental e com maior grau de profundidade.” (Idem, p. 127). Considera-
se que a relação estabelecida entre a leitura e o aproveitamento escolar, se revela um argumento 
determinante para o investimento cabal da escola na promoção de leitura. Nesta linha, Bastos 
(1999) sublinha a importância da leitura como um ato de enriquecimento e aprendizagem, onde 
o leitor estabelece uma relação afetiva e efetiva com o texto, contactando assim com valores e 
problemáticas que contribuem para a sua formação como ser humano. 
A consciência dos benefícios da leitura e os resultados pouco animadores no que con-
cerne aos hábitos leitores da população portuguesa têm fomentado a multiplicação de iniciativas 
a nível institucional e a nível de outros setores da sociedade, com vista à consolidação desses 
hábitos.  
De facto, os sucessivos estudos, nacionais (Sim-Sim & Ramalho, 1993; Lages & al, 
2007) e internacionais (PISA 2000, 2003, 2006 e 2009) mostram que, em Portugal, é necessário 
formar leitores competentes, leitores capazes de compreender e interpretar o texto escrito. O 
PISA avalia as literacias da leitura, da matemática e da ciência, em cerca de 30 países membros 
da OCDE desde 1997. Cada uma das referidas avaliações centrou-se numa das seguintes áreas 
de conhecimento essenciais: leitura, matemática e ciências. Estes estudos tinham como principal 
objetivo avaliar em que medida os alunos de 15 anos, que se encontram no final da escolaridade 
obrigatória, tinham adquirido alguns dos conhecimentos e das competências fundamentais para 
a participação na sociedade e estavam preparados para enfrentar os desafios da sociedade do 
conhecimento, bem como verificar o nível das competências que foram adquiridas. Portugal 
participou nos três momentos de avaliação, tendo os alunos portugueses evidenciado baixos 
níveis de literacia.  
Salienta-se ainda o estudo PISA (2009), em que a literacia em leitura voltou a ser o 
domínio central da avaliação, sendo que as conclusões revelam que os níveis de literacia dos 
estudantes Portugueses evoluíram favoravelmente na última década. Portugal foi o que mais 
subiu no ranking e, pela primeira vez, em 2009, atingiu o nível médio, a par do Reino Unido, da 
Suécia e da Alemanha. A aceitação destes resultados não foi pacífica, como atesta Campos 
(2010), que refere alguns argumentos usados pelos críticos, como o facto de não se saber que 
escolas entraram nos testes e que era “fácil progredir quando se começa por baixo”. A mesma 
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autora apresenta algumas evidências que nos permitem compreender melhor esta evolução, 
designadamente a concretização da Rede de bibliotecas Escolares (RBE) e a implementação do 
Plano Nacional de Leitura (PNL). A RBE, como atesta Conde (2010) afirma-se desde 1996 
como um projeto cujo objetivo é criar Bibliotecas Escolares (BE) capazes de se constituírem 
como estruturas centrais de apoio à aprendizagem, à promoção das literacias, num ambiente de 
aprendizagem permanente. O relatório subjacente à sua implementação, Lançar a rede de 
bibliotecas escolares: relatório síntese (1996), valoriza o seu papel como recurso fundamental 
no processo ensino aprendizagem, destacando a sua importância nos seguintes aspetos: 
(i) a aprendizagem da leitura; (ii) o domínio dessa competência (litera-
cia); (iii) a criação e o desenvolvimento do prazer de ler e a aquisição 
de hábitos de leitura; (iv) a capacidade de selecionar informação e 
atuar criticamente perante a quantidade e diversidade de fundos e 
suportes que hoje são postos à disposição das pessoas; (v) o desenvol-
vimento de métodos de estudo, de investigação autónoma; (vi) o apro-
fundamento da cultura cívica, científica, tecnológica e artística 
 (1996, pp. 16-17) 
O PNL, por seu lado, é um projeto, associado à RBE, à escala nacional tendo surgido 
por iniciativa do Ministério da Educação, em articulação com o Ministério da Cultura e o Minis-
tério dos Assuntos Parlamentares, e com o alto patrocínio do Presidente da República. Visou, 
desde o seu começo, a parceria entre eles na promoção do gosto pela leitura e a literacia junto 
das crianças, dos jovens e da população em geral, contribuindo para o desenvolvimento das 
competências de leitura, (Conde, 2010). Por outro lado, o PNL pretende igualmente promover a 
visibilidade das bibliotecas na sociedade e na escola.  
A escola é um contexto privilegiado, onde se realizam inúmeros projetos pedagógicos 
que visam a promoção da leitura quer na BE quer nas salas de aula. A leitura em contexto esco-
lar revela-se um recurso fundamental para o cumprimento dos pressupostos preconizados pela 
Lei de bases do sistema educativo (LBSE), donde se destaca o artigo 1º, em que a escola é defi-
nida como o “[…]o conjunto de meios pelo qual se concretiza o direito à educação, que se 
exprime pela garantia de uma permanente ação formativa orientada para favorecer o desenvol-
vimento global da personalidade, o progresso social e a democratização da sociedade” (2005, p. 
5122). Neste contexto, as atividades letivas, as parcerias efetivas entre os departamentos curri-
culares e a BE e o trabalho colaborativo entre os docentes e o PB revelam-se determinantes. 
O Novo Programa de Português sublinha, precisamente, a importância da BE como par-
ceira e, sobretudo, como um espaço a potenciar, não só pela multiplicidade de recursos que dis-
As Bibliotecas Escolares na Sociedade da Informação 
 
ponibiliza, mas também pelo seu papel na promoção da leitura e das competências de saber 
fazer. Assim, 
O recurso à biblioteca escolar, tanto em articulação com o trabalho da 
sala de aula como livremente utilizada pelos alunos, integra-se numa 
prática inclusiva, que fomenta a autonomia e a disponibilidade para a 
aprendizagem ao longo da vida. 
(Reis & Dias, 2009, p. 157) 
Este documento sugere nas atividades e nos projetos desenvolvidos o recurso à BE quer 
para a realização de trabalhos de pesquisa, através exploração de diferentes suportes de infor-
mação, com vista ao desenvolvimento da leitura por interesse pessoal e para a aquisição e apro-
fundamento de conhecimentos, quer para a articulação das atividades desenvolvidas nas aulas 
com os projetos desenvolvidos pela biblioteca. Neste sentido, como sublinha Doiron (2005), 
docentes e professor bibliotecário funcionam como uma equipa com objetivos comuns, entre os 
quais se destacam aumentar o número de alunos leitores e melhorar os níveis de literacia. 
Na realidade, só esta parceria com a BE permite a implementação de projetos que pos-
sibilitam o acesso a uma ampla variedade de materiais de leitura, promovendo o domínio de 
literacias fundamentais na sociedade da informação, no fundo, só este trabalho permite consti-
tuir a Escola como uma comunidade de leitura. É esta a ideia reforçada por Doiron, quando 
afirma “their efforts have greater impact and students learn that the whole school is a learning 
environment rich in the culture of reading” ( Idem, 2005, p. 46) 
Desta forma, a BE assume progressivamente um papel mais importante no processo ensi-
no/aprendizagem reconhecido pela comunidade educativa, que permite, por um lado, aproximar 
a criança e o livro e, por outro, promover a participação ativa, reflexiva e crítica do aluno e o 
desenvolvimento da sua capacidade leitora. Moreno (2004, p. 13) salienta importância desta 
competência afirmando que 
lo importante y decisivo es esto: que sepan leer, que comprendan y en-
tiendan lo que leen porque sin comprensión no hay nada. Ni deleite, ni 
afición, ni hábito, ni reconstituyentes simbólicos, ficcionales o metafísi-
cos.  
Observa-se, na opinião do autor, que o prazer de ler - prazer estético, emotivo- tem sub-
jacente a compreensão. Assim, é importante que a criança desenvolva  competências que lhe 
permitam compreender o texto, interpretar o seu sentido em busca da fruição e prazer estético. 
O desenvolvimento do gosto pela leitura conduz a uma escolha de qualidade, como ponto de 
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partida não só para a ampliação do conhecimento da criança/jovem, mas também para uma 
consciência e visão abrangentes e refletidas. 
Neste processo, as bibliotecas assumem um papel fundamental. O estudo de Lages 
(2007), anteriormente mencionado, confirma o papel da BE na promoção do gosto pela leitura, 
sendo “entre os frequentadores mais assíduos da biblioteca da escola que encontramos os alunos 
que dizem mais gostar de ler ou que dedicam mais tempo diário a esta atividade” (2007, p. 362). 
A BE abandonou progressivamente a imagem tradicional de mero depósito de livros pa-
ra se transformar no espaço vivo  preconizado por Yanguas em 2001, como um lugar “ […] 
asediado por sus lectores; un parque donde la lectura sea el principal recreo, un espacio motiva-
dor que provoque el diálogo y el descubrimiento; un centro de recursos, en fin, abierto a nuestra 
cultura, donde niños y jóvenes encuentren referentes cercanos y puedan aceder libremente a 
todas las posibilidades de lectura de nuestro actual mundo de comunicación.” (Yanguas, 2001, 
p. 85). 
Assim, a BE e o PB assumem, de forma clara, um papel formativo fundamental no 
desenvolvimento curricular e nas aprendizagens dos jovens. O aluno é encarado, neste âmbito, 
como um sujeito ativo que participa na construção do próprio conhecimento. Efetivamente a 
estruturação do conhecimento a partir do perfil de cada aluno obriga a escola e a BE a adaptar-
se ao novo paradigma digital. Neste contexto, os papéis da BE e do PB revelam-se fundamentais 
desde os primeiros anos de escolaridade, no sentido de perspetivar esta explosão informacional 
de um ponto de vista pedagógico-didático, como forma de promover o sucesso efetivo do pro-
cesso ensino/aprendizagem e, deste modo, proporcionar aos alunos o domínio das literacias do 
século XXI que lhes permitirão a integração efetiva e adequada à sociedade do conhecimento. 
A função de Professor Bibliotecário (PB) ultrapassa a gestão da coleção, a organização 
e acesso a recursos de informação, que não devem ser um fim em si mesmos, mas sobretudo 
uma possibilidade de transformar a mera informação em conhecimento de relevância pessoal. 
Para que se produza conhecimento a partir da informação disponibilizada, o PB não pode “ 
viver isolado numa Torre de Marfim” (expressão utilizada para definir os poetas românticos), 
mas desenvolver um trabalho de proximidade e articulação com os professores que trabalham 
diretamente com as turmas, na planificação de experiências de aprendizagem e na promoção de 
oportunidades de aprendizagem que permitam aos alunos identificar e distinguir o valor da 
informação e a partir dele criar conhecimento, ou no nosso estudo em concreto, contribuir para 
os alunos desenvolverem as suas competências leitoras 
Em suma, se a Escola tem a obrigação de ajudar as crianças e os jovens a descobrir a 
magia da leitura (Iturbe, 2004), certamente que, paralelamente ao trabalho desenvolvido pelos 
docentes em contexto de sala de aula, a Biblioteca Escolar “pode constituir-se como o grande 
motor no fomento da leitura e de atividades com ela relacionadas” (Bastos, 1999, p. 295). As 
atividades e projetos que se desenvolvem nas Bibliotecas Escolares ultrapassam atualmente os 
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muros da escola e o currículo, progressivamente há uma tentativa de envolver não só os profes-
sores, mas também toda a comunidade, nomeadamente as famílias na promoção da leitura. Nes-
te contexto, surge o projeto central desta investigação em que se pretende dinamizar um pro-
grama de Leitura a par, no sentido de promover o gosto pela leitura e o domínio da literacia. 
A leitura é uma das competências fundamentais na vida do ser humano. Inerente a  qualquer 
atividade, é uma das condições essenciais para o sucesso educativo, ao longo da própria vida e à 
autonomia dos indivíduos.   
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3.2. PAPEL DA FAMÍLIA NO DESPERTAR DO GOSTO PELA 
LEITURA 
O primeiro livro da minha vida, o meu primeiro livro inesquecível, foi 
um colo farto e fofo de uma velha tia que tinha um carrapito, onde eu 
com poucos anos, me aninhava extasiado ouvindo velhos contos e his-
tórias de proveitos e exemplos. 
(Nunes, 1994) 
Há, sem dúvida, acontecimentos marcantes na infância, que constituem as referências 
emocionais mais profundas. Se certos episódios deixam na memória uma marca indelével, 
outros há que contribuem para modelar a personalidade e o modo de interpretar as coisas, tal 
como se percebe no excerto acima transcrito. 
Se, por um lado, ensinar a ler é tarefa da escola, é inegável que, quando a família se dis-
põe a colaborar, oferecendo livros e destinando alguns minutos para ler com as crianças, os 
benefícios são evidentes. O papel educativo da família, sobretudo nos primeiros anos é indiscu-
tível, pois a necessidade de ouvir e contar histórias, construir a identidade e a visão do mundo é 
tão velha como a humanidade. Desde o berço as crianças estabelecem relações afetivas e intera-
gem com o adulto através de canções e histórias que as acompanham em aprendizagens que se 
revelam fundamentais para o seu desenvolvimento, nomeadamente, a alimentar-se, a reconhecer 
objetos, pessoas e o próprio corpo (Amo Sánchez-Fortun, 2004). Neste contexto, começam a 
ouvir e a narrar as primeiras histórias, compassadas por um insistente “ outra vez”. O mesmo 
autor sublinha que é através da musicalidade das palavras que os adultos começam a estimular a 
linguagem das crianças.  
É fundamental que esta cumplicidade se mantenha no tempo durante o processo de 
desenvolvimento da criança/jovem. Algumas das estratégias com mais sucesso para desenvolver 
o hábito leitor resultam do trabalho colaborativo entre a escola e a família, tendo como interme-
diária a Biblioteca Escolar 
Em consonância, Moreno (2004) defende que o contacto com a leitura e livros próximos 
do mundo afetivo e dos seus interesses, ajudam a criança a refletir, contribuindo, dessa forma, 
para o desenvolvimento da sua criatividade, da sua personalidade e da sua linguagem. Por outro 
lado, a disponibilidade de uma variedade de estilos e conteúdos favorece a evolução dos seus 
gostos pessoais e ajudam a perfilar o seu próprio itinerário leitor. O mesmo autor (Idem, 2004) 
referindo-se aos conceitos de família e leitura, destaca desde logo algumas semelhanças. Se, por 
um lado, a família nas primeiras etapas de vida constituiu uma fonte constante de experiências e 
aprendizagens, a leitura assume esse papel ao longo de toda a vida. Ambas funcionam como 
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vínculo ao mundo, ensinam como funciona e contribuem para um desenvolvimento em harmo-
nia com ele. A família e a leitura podem ser diversão, emoção e também calma, sossego, refúgio 
e consolo. Um livro, como a família, pode, em certas ocasiões, ser o melhor amigo, aquele que 
responde às dúvidas e mostra o caminho. 
De facto, ao ritmo que evoluíram as estruturas sociais nos últimos anos surgiram, 
mudanças significativas no papel que desempenham os pais na educação dos seus filhos. De 
acordo com Iturbe (2004) que se refere ao espaço familiar como um contexto idóneo para incul-
car valores sociais, hábitos culturais e oferecer possibilidades inigualáveis no processo de criar 
leitores, uma vez que a leitura se revela sem dúvida muito importante no processo de desenvol-
vimento e maturação das crianças.  
Como alerta o PNL no seu site, quando se refere a projetos de leitura em família (PNL, s.d.): 
Ensinar a ler é tarefa da escola. Mas hoje está plenamente provado 
que, quando a família se dispõe a colaborar, oferecendo livros e reser-
vando alguns momentos para ler com os filhos, os benefícios são enor-
mes. 
No processo de formação de leitores, as famílias são, incontestavelmente, os melhores 
cúmplices e deveriam ser os primeiros mediadores de leitura, uma vez que são primordiais na 
ligação entre a criança e o mundo. São muitos os autores, (Rosa & PNL, 2010; Costa, 2009; 
Ferreira, Silva Ribeiro, & Viana, 2012; Monteiro, 2003; Parente, 2007), que referem que o vín-
culo afetivo da criança com a leitura sai reforçado se a família tiver consciência da importância 
da leitura no seu desenvolvimento harmonioso. Rosa (2010), referindo-se ao perfil dos media-
dores sublinha a importância de respeitar e estar atento aos gostos e interesses das crianças, pois 
esta capacidade didática é fundamental no sucesso da formação de leitores.  
Como advoga Dubois (2006, p. 109), 
 Los caminos por los cuales llega a formarse un lector son tan variados 
como los propios individuos. El signifi cado que para unos pudo haber 
tenido su primera poesía o novela, para otros lo pudo haber tenido su 
primer libro de ciencia o de historia6 
O PNL na sua brochura “Ler mais dá saúde” (2008) lembra que é fundamental que a 
família se associe a todo este processo e que veja o ato de ler como um investimento, um tempo 
de qualidade que tem reflexos no desempenho escolar da criança, na sua capacidade de aprendi-
zagem e níveis de literacia.  
                                                      
6 Sobre lectura, escritura… y algo más. Buenos Aires, Asociación Internacional de Lectura/ Lectura y 
vida, 2006, p. 109. 
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Neste contexto, Bastos (1999, p. 285)  alerta para o facto de a “[…] leitura começar 
muito antes de se saber ler”, por isso a família tem, sem dúvida, um papel e uma responsabili-
dade insubstituíveis no desenvolvimento de hábitos leitores na criança.  Em consonância, Prole 
(2004, p. 1), referindo-se a importância da família e da escola, como mediadores de leitura, 
assume na primeira pessoa que: 
O meu encontro com o livro não foi fácil […] É verdade que não nasci 
numa família de leitores literários, mas em minha casa havia uma 
pequena biblioteca […]. O meu pai […] não me lembro de alguma vez 
o ter visto de livro na mão. Contudo, havia em minha casa, um ambien-
te de valorização do livro e favorável à leitura. Lia-se o Primeiro de 
Janeiro todos os dias e o República quando o carteiro o trazia. Foi nas 
páginas de domingo do Primeiro de Janeiro que eu encontrei o meu 
primeiro herói: O Príncipe Valente. Foi nas páginas do República, sen-
tado nos joelhos do meu Avô paterno, que eu aprendi a ler, antes de 
ingressar na então Escola Primária […] E estou hoje convencido que 
este facto, este ambiente muito especial que rodeou os inícios da minha 
aprendizagem leitora, foi determinante para o meu primeiro impulso 
para o mistério das palavras. 
De facto, se a criança/o jovem convive de perto com materiais impressos e com pessoas 
que habitualmente leem, por imperativos profissionais ou, simplesmente, por prazer, terá maior 
tendência e uma motivação mais acentuada para ler, do que aqueles para quem os livros e a 
leitura constituem elementos de exceção. Os que têm esse contacto permanente com os livros 
desenvolvem, em princípio, mesmo antes de entrar na escola, determinadas competências essen-
ciais para a aprendizagem da leitura e uma perceção do que ela lhes pode proporcionar, quer 
enquanto instrumento de estudo e de trabalho, quer como forma de lazer. Por outro lado, sem 
esse envolvimento as crianças estarão menos sensibilizadas para a importância da leitura. Con-
sequentemente revelam um baixo nível de expectativas em relação à mesma, requerendo um 
estímulo e um investimento maior na promoção da leitura. Neste âmbito, Conde (2010) salienta 
o papel da escola e da BE neste processo, no sentido de disponibilizar recursos e informações de 
apoio no sentido de mobilizar as famílias para a criação de hábitos de leitura nas crianças. Sem 
dúvida, a valorização desta prática em família e o incentivo à sua continuação é um contributo 
importante para os sucessos académicos das crianças e a promoção da leitura. 
Desde o seu surgimento, o PNL alerta para mais uma competência da Escola: conquistar 
as famílias para a leitura. A esta filosofia está subjacente a Biblioteca Escolar, pois esta assume-
se como um polo dinamizador, a partir do qual poderão ser concretizadas ações, não só de sen-
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sibilização, mas também de aprofundamento e de participação e colaboração direta com a famí-
lia. 
Na opinião de Pocinho (2007), os hábitos leitores devem ser fomentados o mais cedo 
possível, sendo a infância um tempo naturalmente predisposto à sua formação, uma vez que, até 
por motivos académicos, no seu quotidiano as crianças contactam diariamente com a leitura. Se 
inicialmente, o leitor é estimulado por fatores externos, por exemplo modelos, progressivamente 
desenvolve a autonomia, onde os estímulos internos, originados pela descoberta do prazer leitor, 
se revelam determinantes no desenvolvimento do gosto pela leitura. 
Como constatámos anteriormente, a criação do gosto pela leitura não é tarefa fácil. É necessária 
a conjugação de vários esforços, sendo fundamental a parceria escola/família para promover e 
proporcionar o encontro significativo do jovem leitor com os livros. 
  




“O verbo ler não suporta o imperativo. É uma aversão que compartilha com outros: o 
verbo « Pennac amar»… o verbo «sonhar»…”, (2002, p. 13) este é um dos pressupostos, enun-
ciado por Pennac, na sua obra Como um romance, que sublinha o prazer e o gosto inerente à 
leitura. Uma realidade na sociedade contemporânea é que a maioria dos indivíduos deixam de 
ser leitores ao terminar o seu período de formação e ao ingressar no mundo laboral. Estes foram 
sem dúvida leitores por obrigação no meio escolar ou académico, que não encaram a leitura 
como fruição e aventura, tal como a perspetiva Pennac. 
Este capítulo está subdvidido em três pontos, no intuito de apresentar os conceitos que lhe estão 
inerentes de forma mais esclarecedora. 
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4.1. PROGRAMAS DESENVOLVIDOS PELO PLANO 
NACIONAL DE LEITURA NO ÂMBITO DA LITERACIA 
FAMILIAR 
O PNL é um projeto semelhante aos que acontecem em vários países da OCDE, donde 
se destaca Brasil, (Plano Nacional do Livro e da Leitura), Espanha ( Plan de Fomento de la Lec-
tura), Itália (Il Giralibro), Holanda (Read!),  e Áustria, (Austria Reads),  (Neves, Lima, & 
Borges, 2007)  concretiza-se, de acordo com a  resolução do Conselho de Ministros n.º 86/2006, 
de 12 de Julho, num conjunto de estratégias destinadas a promover maiores níveis de literacia 
infantil/juvenil e o “[…] desenvolvimento de competências nos domínios da leitura e da escrita, 
bem como o alargamento e aprofundamento dos hábitos de leitura, designadamente entre a 
população escolar.” (2006, p. 4857) 
Assim, o PNL, à semelhança do que acontece no panorama internacional, assume-se, 
como já foi referido no capítulo anterior como o grande impulsionador de projetos, de ativida-
des e de eventos em prol da promoção dos hábitos e do prazer da leitura, junto das crianças, dos 
jovens, das suas famílias e da população em geral, contribuindo para o desenvolvimento de 
competências leitoras e aumento dos níveis de literacia. Salientamos também o facto de valori-
zar as BE na sociedade da informação e na própria escola. 
O PNL, desde o seu início, assume-se como uma prioridade política, um propósito 
nacional, pretendendo “constituir uma resposta institucional à preocupação pelos níveis de lite-
racia da população em geral e em particular dos jovens, significativamente inferiores à média 
europeia” (Idem, p. 4857). 
Para tal, este plano tem como referência alguns princípios fundamentais, que se têm 
revelado eficazes a nível internacional, donde se salientam os que o próprio PNL exibe no seu 
website definidos pelo da Resolução do Conselho de Ministros nº86, de 12 de Julho de 2006: 
Promover a leitura, assumindo-a como factor de desenvolvimento indi-
vidual e de progresso nacional 
Criar um ambiente social favorável à leitura 
Inventariar e valorizar práticas pedagógicas e outras actividades que 
estimulem o prazer de ler entre crianças, jovens e adultos 
Criar instrumentos que permitam definir metas cada vez mais precisas 
para o desenvolvimento da leitura  
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Enriquecer as competências dos actores sociais, desenvolvendo a acção 
de professores e de mediadores de leitura, formais e informais 
Consolidar e ampliar o papel da Rede de Bibliotecas Públicas e da 
Rede de Bibliotecas Escolares no desenvolvimento de hábitos de leitura 
Atingir resultados gradualmente mais favoráveis em estudos nacionais 
e internacionais de avaliação de literacia 
(Resolução do Conselho de Ministros nº86, 2006, p. 4857) 
Estes objetivos pressupõem a implementação de um conjunto de estratégias definidas no site do 
PNL, destacando-se : 
a) o alargamento e a diversificação de acções promotoras de leitura em 
contexto escolar , na família e em outros contextos sociais (lançamento 
de programas de promoção da leitura, criando oportunidades de leitu-
ra e de contacto com os livros); 
b) a criação de um ambiente social favorável à leitura (mobilização dos 
diferentes actores sociais para a questão da leitura, reforçando a coo-
peração e a conjugação de esforços); 
c) a disponibilização de formação e de instrumentos de apoio (defini-
ção de formação para educadores, para professores e para outros 
mediadores de leitura e disponibilização de orientação e de apoio a 
práticas promotoras de leitura em diferentes contextos); 
d) a inventariação e a optimização de recursos e de competências 
(divulgação de programas e de iniciativas promotoras de hábitos de 
leitura, resultantes da experiência nacional e internacional e disponibi-
lização às escolas de livros e de outros recursos de informação, anga-
riando e optimizando financiamentos e cofinanciamentos); 
e) a criação e a manutenção de um sistema de informação e de avalia-
ção (divulgação de informação actualizada relativa a programas e a 
iniciativas nacionais e internacionais, relativa a literacia e a hábitos de 
leitura da população portuguesa e criação de modelos de avaliação 
com vista a balanços das diferentes acções). 
 (PNL, Plano Nacional de Leitura, 2006) 
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Nos primeiros cinco anos, o PNL elegeu como público-alvo prioritário os alunos da 
Educação pré-escolar e do 1º ciclo e reforçou a cooperação e a conjugação de esforços entre as 
escolas, as famílias e a comunidade. (PNL, 2011).  
No âmbito da promoção de leitura em família, multiplicam-se os projetos propostos 
pelo PNL, deles donde se salientam: “ Leitura em vai e vem”, destinada à educação pré-escolar; 
“Já sei ler” dirigida ao 1º ciclo e ,” Leitura a Par" cujo público alvo é transversal aos vários 
ciclos de ensino. Estes três projetos que valorizam a relação Escola/Família tendo como objeti-
vos primordiais, por um lado, a promoção do gosto e hábitos de leitura nas crianças e até mesmo 
nos adultos e, por outro, o aumento das requisições domiciliárias e otimização do fundo docu-
mental. Refira-se, ainda, o programa ” Ler+ para vencer”, cujo público-alvo começou por ser o 
1º ano, alargando-se nos anos 2009-2010 e 2010-2011 ao 5º ano. Este projeto pretendia assina-
lar a entrada no 1º e 5º anos de uma forma festiva sublinhando o valor pedagógico do livro e 
promovendo a criação de hábitos de leitura. (PNL, Relatório de Actividades do Plano Nacional 
de Leitura 5.º Ano, 2011). Estas e outras iniciativas visam, direta ou indiretamente, por um lado, 
a valorização da leitura em família e encorajamento de os adultos  lerem em parceria com as 
crianças, associando a partilha de livros a momentos de afeto. A operacionalização dos projetos 
é feita através da: 
a) disponibilização, no site do PNL, de orientações para as atividades 
de leitura, nomeadamente através de listas de obras recomendadas, 
organizadas por nível de dificuldade, para leitura orientada em contex-
to de sala de aula e para leitura autónoma em contexto familiar, e de 
orientações para atividades centradas nos livros e para a avaliação dos 
progressos dos alunos; 
b) o financiamento gradual das escolas com vista à aquisição de con-
juntos de obras para leitura orientada em sala de aula; 
c) formação dirigida aos diferentes mediadores de leitura. Nos anos 
seguintes, para além da continuidade destes programas, foram conce-
bidas e executadas novas iniciativas que “se traduzem no alargamento 
a novos públicos e no envolvimento de novos actores na prossecução do 
objectivo de promoção da leitura 
 (Costa, 2009, p. 10). 
De acordo com Costa (2009) salienta-se o facto de o site do PNL se ter revelado um 
canal privilegiado para a implementação de atividades e divulgação de informação à escala 
nacional. Relativamente às famílias e à comunidade, a Avaliação dos 2º e 3º anos do Plano 
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Nacional de Leitura sublinha que “ o alargamento sistemático da promoção da leitura às famílias 
talvez possa ser considerado o traço mais significativo da evolução do PNL”. (Costa, 2009, p. 
15).  
Estes foram anos determinantes para a otimização da relação BE/Escola e família, valo-
rizando a leitura e projetos, que até então eram divulgados de forma mais indireta, por intermé-
dio dos alunos dos ciclos de ensino mais abrangidos pelas iniciativas do PNL. Mais um exemplo 
desta política é o projeto  “ A LER +”, uma iniciativa do PNL, da Rede de Bibliotecas Escolares 
(RBE), da Direção Geral do Livro e das Bibliotecas (DGLB) com o apoio da Direção Geral de 
Inovação e de Desenvolvimento Curricular, do Ministério da Educação e da Fundação Calouste 
Gulbenkian, numa parceria com o “National Reading Trust”, que visa um impacto significativo 
na elevação dos níveis de literacia e na consolidação dos hábitos de leitura da população escolar, 
a criação de uma cultura integrada de leitura nas escolas, em que o prazer de ler e a leitura sejam 
elementos centrais e transversais a todas as atividades curriculares e extracurriculares. Neste 
projeto o envolvimento da família, passou em geral pela realização de atividades que abarcavam 
 […] a participação de pais, avós ou outros familiares, que foram con-
vidados a ler histórias ou a assistir a apresentações de trabalhos rela-
cionados com a leitura; passou também por ações de sensibilização 
para a leitura junto dos encarregados de educação e sessões de apoio 
para escolha de livros e orientações sobre leitura; ou ainda pela pro-
moção da requisição domiciliária para pais, de livros facultados pela 
BM, ou itinerância entre eles de recursos documentais.” 
 (Costa, 2009, p. 60) 
Em suma, verifica-se que já foi percorrido um longo caminho no que concerne à moti-
vação e à criação de hábitos de leitura e, consequentemente, no desenvolvimento pessoal e 
social dos alunos/cidadãos, melhorando-se os níveis de literacia, tal como demonstram os estu-
dos internacionais (Pisa 2009) e nacionais (Lages & al, 2007). Contudo, muito há ainda a 
fazer…Como tal, ninguém se deve esquecer que o caminho se faz caminhando… A rede “A 
Ler+ “ está a crescer de uma forma sustentada, mediante o alargamento gradual do projeto. No 
ano letivo de 2009/2010, foram integrados mais trinta e um agrupamentos/escolas e, em 
2010/2011, catorze. 
Em linhas gerais, os projetos apresentados propõe-se fomentar hábitos de leitura em 
contexto familiar, reforçando, assim a relação escola/família, os afetos e laços entre os pares 
(criança e pais/familiares). A leitura promove o gosto por conhecer e aprender, contribuindo, 
assim, para o desenvolvimento harmonioso do aluno, da inteligência, imaginação e do vocabulá-
rio. 
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4.2. LEITURA A PAR: PRESSUPOSTOS TEÓRICOS 
A articulação da escola com a família é uma das linhas orientadoras do PNL, como já 
foi referido no capítulo 3 e no ponto1 do capítulo 4. Esta filosofia também é expressa em docu-
mentos estruturantes do ensino, emanados do Ministério da Educação, donde se destaca, a título 
de exemplo, a Lei 30/2002, no seu artigo 6º, relativo à responsabilidade dos membros da comu-
nidade educativa, que salienta o papel especial dos pais e encarregados de educação, as alíneas  
b) Promover a articulação entre a educação na família e o ensino esco-
lar;  
d) Contribuir para a criação e execução do projeto educativo e do 
regulamento interno da escola e participar na vida da escola;  
e) Cooperar com os professores no desempenho da sua missão pedagó-
gica, em especial quando para tal forem solicitados, colaborando no 
processo de ensino e aprendizagem dos seus educandos. 
Nesta sequência, sublinhamos a necessidade de aa escola promover a participação efeti-
va dos Encarregados de educação (EE) na vida escolar dos alunos. 
Em concordância com o que foi exposto em capítulos anteriores,  não se pode omitir o 
papel da própria biblioteca escolar (BE), que segundo o Manifesto IFLA/UNESCO  (2000, p. 
3), apresenta como um dos seus objetivos “trabalhar em conjunto com estudantes, professores, 
administradores e pais, para o alcance final da missão e objetivos da escola”, corroborado por 
Sequeira que dirige para a escola a responsabilidade de promover “competências e conhecimen-
tos necessários à vida nesta sociedade cada vez mais complexa, onde é vital saber procurar, 
triar, organizar e comunicar a informação” (2000, p. 61). 
Ferreira, Silva Ribeiro e Viana (2012) inventariam estratégias e comportamentos, refe-
ridos por estudos nacionais e internacionais no domínio da leitura, que se têm mostrado eficazes 
no desenvolvimento da proficiência leitora. Dentre eles, destacam-se:  
a) ouvir um indivíduo fluente ler em voz alta (Rasinski, 2010; Morgan & Sideris 2006); 
b) registar em vídeo da leitura efetuada pelos alunos com a respetiva visualização e análi-
se posterior (Baker, Lang e O-Reilly 2009; Prater et alli 2012); 
c) a leitura em voz alta para adultos (Rasinski, 2010);  
d) a dramatização (Young & Rasinski, 2009); 
e) a repetição da leitura até ser atingido um critério de desempenho pré-definido; 
f) a organização de registos gráficos que permitam a visualização dos progressos (Morgan 
& Sideris 2006; Therrien, 2004). 
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Os procedimentos elencados permitem concluir que as crianças desenvolvem a leitura, 
se adultos/pares lhes derem atenção e conversarem com elas. Estes procedimentos remetem 
claramente para a “Leitura a Par“, que se caracteriza por projetos de parceria entre educadores / 
professores e pais, em que os pais leem diariamente para / com os seus filhos (Rosa, 2010). 
As atividades e projetos que se desenvolvem nas BE ultrapassam atualmente os muros da escola 
e o currículo, progressivamente há uma tentativa de envolver não só os professores, mas tam-
bém toda a comunidade, nomeadamente as famílias na promoção da leitura. Neste contexto 
surge a “Leitura a Par” uma prática que mobiliza a participação dos pais no desenvolvimento da 
leitura, caraterizando-se por uma dinâmica entre pares de partilha e contacto com o livro.  
Esta técnica foi criada por Roger Morgan, originalmente foi uma técnica desenvolvida 
para ajudar as crianças com problemas de leitura, e envolvendo diversos agentes educativos 
(alunos, professores, família). (Topping & Wolfendale, 1995). Os mesmos autores apresentam, 
ainda, como vantagens da sua utilização: 
- Utilidade para uma grande diversidade de crianças com problemas de leitura; 
- O facto dos intervenientes não necessitarem de formação especializada, podendo ser utili-
zada por uma grande diversidade de pessoas que trabalham com crianças, e não unica-
mente por professores; 
- A flexibilidade da técnica, que se adapta a diferentes níveis e estratégias de leitura; 
- A simplicidade de ensinar num curto espaço de tempo; (Topping, 1999) 
Estes estudos pioneiros também demonstraram ganhos significativos na fluência e na 
compreensão da leitura para as crianças envolvidas, que evoluíram a um ritmo superior àquelas 
que não eram sujeitas ao projeto durante o mesmo período. 
Rosa (2010) explica que a expressão “Leitura a Par” se refere a uma técnica que permite 
que sujeitos mais competentes, ou mais experientes, ajudem outros que revelam mais dificulda-
des no desenvolvimento das competências de leitura. O mesmo autor esclarece que esta técnica 
remete para  duas formas de mediação de leitura: 
1 - projectos de parceria entre educadores / professores e pais, em que 
os pais lêem diariamente para / com os seus filhos; 
2 - projectos organizados pelos professores, em que alunos mais velhos 
ou mais desenvolvidos em leitura lêem regularmente para crianças 
mais novas ou com mais dificuldades.  
(Idem, p. 3). 
Qualquer destas opções metodológicas pressupõe um compromisso entre o par, (adulto 
e criança), o professor e a leitura. Segundo o mesmo autor, a implementação de um projeto de   
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“Leitura a Par” implica que os pais/encarregados de educação leiam com/para os alunos 10 a 15 
minutos por dia, por um período médio de 6 semanas. O tempo de leitura deverá ser flexível, 
consoante a disponibilidade e motivação da criança, e pode ir aumentando. Serão efetuados 
registos diários das leituras, nomeadamente, tempo de leitura e intervenientes. 
Como estratégias de moderação de leitura são sugeridas duas técnicas de leitura, simul-
tânea e independente. Relativamente à primeira técnica a criança e o adulto leem, simultanea-
mente, em voz alta e em sincronia. O adulto respeita o ritmo de leitura da criança. Caso a crian-
ça pronuncie uma palavra de forma incorreta, o adulto deverá corrigi-la de imediato e a criança 
lê novamente a palavra de forma correta, continuando a leitura simultânea. Quando a autonomia 
e proficiência leitora da criança o permitir, a estratégia privilegiada será a leitura independente. 
A criança lê e o adulto acompanha a leitura, auxiliando-a se surgir alguma dificuldade. Segundo 
o autor, no caso de palavras mal lidas, o par deve esperar cerca de 5 segundos, dando oportuni-
dade à criança de corrigir o seu erro. Se assim não acontecer, o adulto lê a palavra corretamente 
e a criança repete. O investigador lembra que os pais não devem esquecer que a “Leitura a Par” 
é centrada nos sucessos e não nos erros que a criança comete, assim, é aconselhado reforçar 
constantemente a criança quando esta lê bem uma palavra que antes lhe era difícil ler. Desta 
forma, a criança vai-se sentindo cada vez mais confiante e quererá ler cada vez mais. É muito 
útil conversar sobre o que se está a ler. Isto pode ser feito através da exploração das imagens e 
conversando acerca delas ou tentando adivinhar o que vai acontecer na outra página, por exem-
plo. Pode ainda relacionar-se a história com coisas que a criança já saiba ou queira a prender.  
Os pais (a família) desempenham um papel crucial como mediadores de leitura uma vez 
que são eles os modelos afetivos mais significativos para as crianças, aqueles que elas procuram 
imitar e os levam a interessar-se pela leitura. 
Um aspeto fundamental, neste projeto, é, sem dúvida, a seleção de livros: se os 
pais/encarregados de educação tiverem criado uma pequena biblioteca para as suas crianças 
poderão usufruir dela, caso contrário a escolha pode ser feita a partir dos títulos disponíveis na 
BE. De salientar ainda que, mesmo que haja uma biblioteca para a criança, é sempre estimulante 
e aconselhável a frequência da BE para requisição de novos livros que lhe permitam a explora-
ção de novas mundividências e até pela criação de hábitos de frequência assídua deste espaço, 
pelo que esta situação deverá ser proporcionada pelo PB. A BE cumpre, assim, um das suas 
metas, a par da promoção da leitura e da proficiência leitora: 
Os projectos de promoção da leitura porque respondem a este duplo 
desafio: criação de hábitos de leitura e desenvolvimento de competên-
cias de compreensão leitora, devem ser inseridos no próprio processo 
educativo da aprendizagem leitora quando desenvolvidos em contexto 
escolar (Prole, 2008, p. 1) 
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É ainda fundamental o envolvimento das comunidades escolar e local (Biblioteca, pro-
fessores, alunos e famílias) “para llevar a cabo acciones conjuntas encaminadas a fomentar el 
hábito lector através de la biblioteca escolar o desde las aulas” (Coronas, 2000, p. 1) 
Como vantagens subjacentes à implementação da “Leitura a Par”, os estudos supra cita-
dos referem, para além da melhoria das competências leitoras dos intervenientes, a promoção de 
um relacionamento positivo da família com a escola; o estímulo do gosto das crianças pela leitu-
ra e o próprio contacto com o livro pelo toque, pelo cheiro, pelas ilustrações e pelos textos; nou-
tra perspetiva, verificou-se ainda que esta técnica contribuiu para criar competência educativa 
nos pais e um relacionamento positivo com a escola; os pais ficam mais capazes de compreen-
der os processos de evolução dos filhos quanto à leitura, a outros aspetos da aprendizagem e 
mesmo desenvolvimento integral.; Por outro lado, a criança reforça os seus sentimentos de 
autoestima em relação às capacidades de aprendizagem, sendo que os ganhos em fluência, cor-
reção e compreensão da leitura, aumentam a sua capacidade e prazer de ler. (Topping, 1999; 
Rosa, 1988; Monteiro, 2003; Parente, 2007; Ferreira, Ribeiro & Viana, 2012) 
Em suma, a leitura contribui efetivamente para o processo de maturidade e autonomia 
intelectual. Através da “Leitura a Par”, introduz-se o hábito de ler, alimenta-se e sedimenta-se 
com a prática, numa fase inicial estruturada e transformando-se progressivamente numa prática 
espontânea, contribuindo desta forma para o enriquecimento pessoal.  
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4.3.ESTUDOS SOBRE “LEITURA A PAR” 
Neste ponto pretende-se refletir sobre alguns projetos de “Leitura a Par”, enfatizando os 
resultados obtidos através da implementação deste tipo de programas e os seus benefícios na 
aprendizagem, os objetivos de cada um deles, procedimentos e resultados. 
Topping e Wolfendale (1995, pp. 119-124) referem o estudo de Heath (1981), que num estudo 
piloto, selecionou, aleatoriamente, três grupos de quatro crianças. Um grupo fez “Leitura a Par”, 
outro serviu como grupo de Controlo e outro como “Reforço”. O último grupo correspondia à 
situação em que eram dadas aos pais instruções para apenas gratificarem as crianças com 
expressões do género “Muito bem”, Ok… 
  
Tabela1. Comparação entre os resultados dos grupos experimental, de controlo e reforço 









Ganhos verificados através do teste de  Neal Analisys of RA. Extraído de (Topping & Wolfendale, 1995, pp. 119-
124) 
 
Os resultados em “Leitura a Par” mostraram que essa técnica era mais eficaz do que o sim-
ples Reforço. Fez-se, posteriormente , um estudo, em maior escala, só com dois grupos: “Leitu-
ra a Par”, versus Controlo. A média de idade das crianças foi de 7.11 anos e a duração foi de 3 
meses. 
 
Tabela2. Comparação entre os resultados dos grupos experimental e de controlo  







 Ganhos verificados através do teste de  Neal Analisys of RA. Extraído de (Topping & Wolfendale, 1995, 
pp. 119-124) 
Os mesmos autores (1995, pp. 125-135) referem o estudo de Miller, Robson e Bushell 
realizado em 1984, que a partir da verificação de ganhos observados, bem como de comentários 
dos pais (nos sentido de considerarem os programas de “Leitura a Par” úteis e agradáveis), clari-
ficaram certos aspetos teóricos subjacentes a esta técnica, mediante um novo estudo. Nesse sen-
tido, realizaram um projeto que envolveu 54 crianças de várias escolas, com dificuldades na 
leitura, em média de menos 2.1 anos na “Compreensão” e de menos 2.0 anos na “Correção”, 
face à média nacional. Os investigadores explicaram a técnica, em duas sessões na escola. O 
projeto de “Leitura a Par” demorou 6 semanas, durante as quais cada par (criança e adulto) foi 
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visitado a cada 15 dias em casa. Nessas visitas recolheram-se elementos da situação de interação 
(leitura), nomeadamente quanto à maneira como os pais seguiam as normas (por exemplo, “os 
pais adaptavam-se ao ritmo da criança quando necessário“ ou “ os pais evitavam reações negati-
vas e que causavam ansiedade”) e eram aconselhados relativamente a eventuais correções a 
introduzir. As crianças foram divididas em dois grupos, o grupo X e Y. Enquanto o grupo X 
fazia “Leitura a Par”, o grupo Y servia como grupo de controlo. 8 semanas  depois da avaliação 
inicial invertia-se a situação, o Grupo Y fazia “ Leitura a Par”, ao passo que o primeiro passou a 
não receber apoio. 
 
Tabela3. Comparação dos resultados entre os  grupos experimental e de controlo  
Ganhos* 
Grupo X 














Os autores verificaram que com a implementação da “Leitura a Par” existiu evolução 
nos grupos X e Y, no que respeita a compreensão e a correção. A eficácia do programa de “Lei-
tura a Par” é demonstrada pelos ganhos obtidos pelos dois grupos após a implementação do 
projeto. As diferenças de desempenho do grupo Y, enquanto grupo de controlo e experimental e 
os ganhos obtidos enquanto grupo experimental, comprovam, segundo os autores, as vantagens 
do programa. 
Estes autores sublinham a importância dos materiais de leitura e do desenvolvimento da 
autoconfiança na criança indispensável para que ela aumente o número de palavras que conse-
gue ler de forma independente. A capacidade dos pais fazerem uma transição rápida e subtil 
para a leitura simultânea, todas as vezes que a criança mostra ter dificuldades, ou comete um 
erro, é também considerada muito importante. 
Hannon (1987), citado por Viana e Ribeiro (2009), desenvolveu um modelo teórico que 
relaciona influência dos pais com a literacia dos filhos. O investigador implementou um projeto 
de promoção de leitura em família, com crianças da classe operária, numa escola primária. 
Assim, o seu objetivo principal era demonstrar que a leitura em família influencia a literacia das 
crianças. A investigação envolveu 76 crianças durante três anos. Os pais foram apenas convida-
dos a escutar os filhos enquanto liam, não lhes tendo sido fornecida nenhuma orientação em 
concreto sobre como fazê-lo. O investigador concluiu que houve ganhos ao nível das competên-
cias leitoras e não se verificaram influências em termos de métodos de ensino, corroborando 
uma opinião já veiculada em capítulos anteriores deste estudo em que é referido que ensinar a 
ler é uma tarefa da escola. Apesar de tudo o investigador salienta que os pais reagiram de uma 
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forma imediata ao erro e revelaram uma atitude mais crítica do que os professores. Este projeto 
confirma, mais uma vez, a importância do papel dos pais no desenvolvimento da literacia das 
criança. Hannon sublinha, ainda, os seguintes aspetos resultantes deste estudo: 
1- É possível as escolas promoverem projetos de participação dos pais no desenvolvimento 
da leitura, enviando livros para casa e encorajando os pais a ler com os seus filhos. 
2- Nenhum estudo revelou efeitos negativos nos processos de participação dos pais no pro-
jeto educativo da escola, apesar dos receios de alguns professores. 
3- Em todos os estudos é sentida a satisfação, de quase todos os pais e professores, que os 
caraterizam como úteis e agradáveis. 
Em Portugal, o primeiro estudo de “Leitura a Par”, data de 1988, o seu autor, Rosa 
(1988), utilizou a técnica num grupo de crianças que frequentavam o primeiro ano do ensino 
básico (N=71; GE= 37; GC=34). Com este estudo o seu objetivo foi demonstrar que as crian-
ças com e sem dificuldades de leitura beneficiavam com a leitura em família. 
Em síntese, no estudo de Rosa (1988) foram obtidos os seguintes resultados e conclu-
sões: 
1. A “Leitura a Par” revelou-se um processo eficaz para todas as crianças do 1º ano de 
escolaridade de uma escola de Lisboa.  
2. Os ganhos registados pelas crianças do Grupo Experimental, em fluência, correção e 
compreensão da leitura foram maiores do que os registados no grupo de controlo. 
3. Os maiores benefícios desta técnica manifestaram-se na variável compreensão, seguida 
pela correção e fluência. 
4. Apesar de todas as crianças terem beneficiado com o projeto, foram as crianças que 
revelaram no  pré-teste um desempenho médio, as que obtiveram maiores ganhos. 
5. Para além dos ganhos evidenciados na proficiência leitora, o investigador também sub-
linhou o prazer e envolvimento de que fizeram prova os pais e as crianças. 
Monteiro (2003) desenvolveu uma investigação com o objetivo primordial de construir 
e implementar um programa de intervenção na área da leitura em família, que potenciasse o 
desenvolvimento das competências em leitura e promovesse a motivação, o auto conceito e a 
autoestima das crianças envolvidas. A investigadora desenvolveu um programa de “Leitura a 
Par”, utilizando o método tutorial e avaliando o seu efeito no desempenho da leitura, motivação 
para a leitura e autoestima de crianças dos 2º e 4º anos de escolaridade. O projeto teve a duração 
de dois meses com três sessões de leitura por semana. Das 160 crianças envolvidas no estudo, 
80 frequentavam o 2º ano de escolaridade e, outras 80 frequentavam o 4º ano de escolaridade. A 
amostra foi constituída por crianças que apresentavam grandes dificuldades no desempenho da 
leitura. Em cada ano de escolaridade foram selecionadas aleatoriamente, 40 para o grupo expe-
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rimental e 40 para o grupo de controlo. Assim, o grupo experimental foi formado por 40 pares, 
compostos por um tutor do 4º ano de escolaridade e por um tutorado do 2º ano. A investigadora 
comparou os resultados obtidos em correção, fluência e compreensão antes e depois da imple-
mentação do programa, através da aplicação de um pré-teste e de um pós-teste desenvolvido 
pela própria investigadora (Monteiro, 2000). 
Os resultados alcançados comprovaram que o Programa de “Leitura a Par” teve um 
efeito positivo na proficiência leitora de todos os alunos envolvidos, nas dimensões correção e 
compreensão, não se tendo verificado diferenças significativas, em termos estatísticos, entre os 
dois grupos em estudo, na dimensão fluência da leitura. O mesmo Programa elevou os níveis de 
motivação para a leitura das crianças que nele participaram, nomeadamente nas dimensões do 
prazer e autoconceito de leitor (nos 2º e 4º ano de escolaridade) e reconhecimento social (apenas 
no 2o ano de escolaridade), onde os alunos do grupo experimental apresentaram progressos 
significativamente superiores aos dos seus colegas do grupo de controlo. Para todas as dimen-
sões os ganhos dos tutores e tutorandos foram, sempre, estatisticamente superiores aos dos alu-
nos do grupo de controlo.  
Parente (2007) desenvolveu uma investigação com dois objetivos: o primeiro avaliar os 
impactos de um Programa de “Leitura a Par”, desenvolvido por Monteiro (2003) , que utiliza o 
método tutorial, na proficiência leitora dos sujeitos, e na sua motivação para a leitura e autono-
mia; o segundo objetivo pretendia estudar os procedimentos envolvidos nas dinâmicas interati-
vas nas díades, de forma a identificar as dinâmicas com impacto na aprendizagem, através das 
dinâmicas apresentadas nas sessões de “Leitura a Par” e os ganhos, obtidos dos sujeitos, no 
desempenho em leitura. 
O programa de “Leitura a Par” teve a duração de dois meses com três sessões de leitura 
por semana. A amostra foi constituída por 32 crianças, 16 crianças que frequentavam o 2º ano 
de escolaridade e 16 crianças que frequentavam o 4º ano de escolaridade, os sujeitos revelavam 
dificuldades no desempenho da leitura e foram assinalados pelos professores. Dos sujeitos de 
cada um dos anos de escolaridade, foram selecionados de forma aleatória 8 sujeitos para o grupo 
experimental e 8 sujeitos para o grupo de controlo. 
A investigadora comparou os resultados obtidos em correção, fluência e compreensão 
através da aplicação de um pré-teste e de um pós-teste, com recurso ao teste de avaliação do 
desempenho em leitura desenvolvido por Monteiro. Os resultados no pós-teste permitiram ana-
lisar a eficácia das dinâmicas interativas, e assim identificar um padrão comum entre os sujeitos 
que obtiveram mais ganhos no seu desempenho em leitura bem como nos que menos evoluíram. 
Nos resultados obtidos verificou-se o efeito benéfico do Programa de “Leitura a Par” na auto-
nomia das crianças do 2º ano de escolaridade, não se tendo verificado diferenças estatisticamen-
te significativas entre o grupo experimental e o grupo de controlo em qualquer outra variável em 
estudo. 
As Bibliotecas Escolares na Sociedade da Informação 
 
Ferreira, Ribeiro e Viana (2012) realizaram um estudo sobre a avaliação de um progra-
ma de intervenção na fluência de leitura. Esta investigação teve como objetivo principal avaliar 
as mudanças de desempenho ocorridas ao longo de um programa de intervenção centrado no 
desenvolvimento da fluência leitora de alunos do 5º ano. Foram realizadas 13 sessões, orienta-
das pelos professores de Língua Portuguesa, com a duração de 45 minutos e periodicidade quin-
zenal, onde foi promovida a “Leitura a Par”, seguindo o método tutorial. Um dos elementos do 
par tinha o estatuto de “Observador” e o outro de “Interveniente ativo”. Os “Observadores” 
eram responsáveis pelo registo do tempo de leitura dos colegas, que faziam a leitura em voz 
alta, e por efetuarem uma apreciação qualitativa sobre a dicção, expressividade e precisão da 
leitura.  
Participaram no programa todos os alunos da escola onde o projeto decorreu (n = 270), 
mas para efeitos de avaliação foram selecionados, de modo aleatório, 54 alunos. Recorreu-se à 
gravação vídeo da leitura de dois excertos de 100 palavras extraídos de duas obras recomenda-
das pelo PNL, a partir da qual foram determinadas a fluência e a precisão leitoras. Verificaram-
se diferenças estatisticamente significativas nos três momentos de avaliação, traduzidos na 
redução no tempo de leitura e no número de erros. Os resultados mostram, portanto, que o pro-
grama teve efeito em todos os alunos nos aspetos atrás mencionados. 
A maioria dos estudos revistos, alguns deles apenas com amostras de alunos com difi-
culdades de leitura, mostram que os intervenientes nos programas de “Leitura a Par”, seja um 
projeto tutorial ou uma parceria adulto/criança, desenvolvem a proficiência leitora. As conclu-
sões destas investigações confirmam os pressupostos teóricos, subjacentes à implementação dos 
Programas de “Leitura a Par”, pois todos os estudos referidos evidenciam um impacto positivo 
no desempenho em leitura. Saliente-se, ainda, o facto de que muitos dos estudos acima referidos 
desenvolveram-se na área da psicologia, (Ferreira, Silva Ribeiro, & Viana, 2012; Monteiro, 
2003; Parente, 2007), sendo que, para além dos ganhos na proficiência leitora, salientam os 
impactos  na motivação para a leitura, no autoconceito, autoestima e na própria qualidade da 
relação com o seu par. 
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1. OBJETIVOS DA INVESTIGAÇÃO 
 
O objetivo principal do estudo foi relacionar a participação num projeto de “Leitura a 
Par” com a aprendizagem da leitura. 
Como objetivos específicos: 
 Compreender em que medida o programa de “Leitura a Par” contribui para que ocorram 
mudanças nos desempenhos em fluência, precisão e compreensão leitora. 
 Comparar a fluência precisão e compreensão leitora entre alunos envolvidos no projeto 
de “Leitura a Par” e alunos não participantes. 
 Testar a eficácia do Programa de Leitura entre pais e filhos 
 Perceber a importância do PNL na promoção de leitura. 
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2. METODOLOGIA E PROCEDIMENTOS 
 
2.1. TIPO DE ESTUDO 
Adotando uma perspetiva metodológica predominantemente quantitativa, o desenho do 
presente estudo foi quasi experimental, em que foram medidas a fluência, a precisão e com-
preensão leitora antes e após  a aplicação do programa de “Leitura a Par”, comparando os resul-
tados obtidos através da aplicação de um pré-teste e de um pós-teste. 
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2.2. PROBLEMA DE INVESTIGAÇÃO TRADUZIDO NA 
PERGUNTA DE PARTIDA 
Qual a relação entre a participação no projeto de “Leitura a Par”e aprendiza-
gem/domínio da leitura? 
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2.3. HIPÓTESES DE INVESTIGAÇÃO E VARIÁVEIS  
a) Existem diferenças significativas nos níveis de leitura medidos pela fluência, correção e 
compreensão, entre o pré e o pós-teste de um grupo de alunos que seguiu um projeto de 
“Leitura a Par”envolvendo os pais. 
 
b) Existem diferenças significativas nos níveis de leitura medidos pela fluência, correção e 
compreensão, entre o pós-teste de um grupo de alunos que seguiu um projeto de “Leitu-
ra a Par”envolvendo os pais e outro que não o seguiu. 
 
Variáveis a estudar: 
Variáveis dependentes: 
Fluência da leitura- Teste de leitura “O Rei” 
Correção da leitura- Teste de leitura “O Rei” 
Compreensão leitura. Teste de compreensão leitora “O Rei” 
 
Variável independente: 
 Programa de “Leitura a par” (Estimulação da competência leitora com partici-
pação dos pais – 30 sessões realizadas, durante seis semanas, controladas pelos 
registos diários).  
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3. SUJEITOS E AMOSTRAGEM 
 
As intervenções tiveram lugar nos agrupamentos de escolas de Gouveia e Mangualde, 
situados na mesma área geográfica, Beira Alta. 
O Agrupamento de Escolas de Gouveia tem a sua sede na cidade com o mesmo nome, 
sede de concelho, no distrito da Guarda. De acordo com o Censos 2011, o concelho, pertencente 
à NUT III Serra da Estrela, apresenta uma população de 14 089 habitantes, distribuídos por 22 
freguesias numa área total de 300,6 Km2.  
Criado por Despacho do SEE de 25-06-2010, o novo Agrupamento de Escolas de Gou-
veia entrou em funcionamento no ano letivo 2010/2011, agregando os Agrupamentos de Escolas 
de Gouveia e de Vila Nova de Tazem com a Escola Secundária com 3º Ciclo do Ensino Básico 
de Gouveia numa única unidade de gestão pedagógica e administrativa. É constituído pela Esco-
la Secundária com 3º Ciclo, onde funciona a sua sede, 12 Jardins de Infância, 12 Escolas Bási-
cas do 1.º Ciclo, a Escola Básica do 2º Ciclo de Gouveia e a Escola do 2.º e 3.º Ciclos de Vila 
Nova de Tazem. 
O Agrupamento de Escolas de Mangualde situa-se na cidade de Mangualde, situa-se no 
distrito de Viseu. Tem 18 freguesias que se estendem por uma área de 219.3 Km2. Em 2011, a 
população residente atingiu o valor de 19 879 habitantes.  
O Agrupamento de Escolas de Mangualde foi criado em 2010 e é a junção de dois agru-
pamentos de escolas e de uma escola secundária. É constituído pela Escola Secundária com 3º 
Ciclo, onde funciona a sua sede, 17 Jardins de Infância, 13 Escolas Básicas do 1.º Ciclo, 1 Esco-
la Básica do 2.ºCiclo e 1 Escola do 3.º Ciclo. 
A decisão de implementar o projeto em dois agrupamentos de ensino diferentes deveu-
se ao número de crianças a envolver no estudo, dado não se terem observado indícios de grande 
diversidade de abordagens pedagógicas e ao facto de se ter considerado inadequado constituir 
dois grupos (de tratamento e de comparação) no mesmo agrupamento. Na verdade verificou-se, 
que numa das turmas do 4º ano a professora implementava há vários anos projetos de incentivo 
à leitura e leitura em família, o que fazia com que os alunos tivessem desenvolvido muitas com-
Estudo quase-experimental sobre o impacto da Leitura a Par na fluência e compreensão leitora 
 
petências que se pretendem avaliar neste estudo, podendo enviesar os resultados da presente 
investigação. 
Participaram neste estudo 46 alunos do 4º ano de escolaridade (1º ciclo).  
O grupo de tratamento foi constituído por 22 alunos das duas turmas (n=15; n=7) do 4º 
ano existentes na EB1 de São Julião do Agrupamento de Escolas de Gouveia. Dos participantes, 
15 (68,2%) são do género masculino e 7 (31,8%) do género feminino. A idade média total foi de 
9,09±0,29 anos. Atendendo ao género, os rapazes apresentaram uma idade média de 9,13±0,35 
anos e as raparigas de 9,00±0,00 anos. Os professores das duas turmas tinham ambos idade 
média de 50 anos, semelhante tempo de serviço e planificaram as atividades em conjunto, não 
diferindo no que respeita a métodos e material didático utilizado nas atividades letivas. A sele-
ção de duas turmas deveu-se ao facto de proporcionar igualdade de oportunidades a todos os 
alunos do mesmo ano letivo da mesma escola.  
O grupo de comparação foi constituído por 24 alunos de uma turma do 4º ano da EB 
Gomes Eanes de Azurara do Agrupamento de Escolas de Mangualde, n=15 (62,5%) do género 
masculino e n=9 (37,5%) do género feminino. A idade média total dos alunos foi de 9,08±0, 28 
anos. Os alunos do género masculino apresentaram uma idade média de 9,07±0, 26 anos e as 
alunas 9,11±0,33 anos, sem diferenças significativas segundo idade.  
Tratou-se de uma amostragem por conveniência, considerando a possibilidade de acesso 
e contacto com os professores responsáveis pelas turmas participantes no estudo, bem como a 
disponibilidade destes para participarem.  
Segundo os professores, os alunos do grupo de tratamento apresentavam alguma hetero-
geneidade relativamente ao seu desempenho na língua portuguesa, sendo o aproveitamento glo-
bal das turmas, no final do ano letivo, caraterizado como satisfatório, sendo que 13,6% dos alu-
nos obtiveram a classificação de Não satisfaz, 27,5%, satisfaz, 40,9%, Satisfaz Bem e 18,2% 
Satisfaz Muito Bem. Destas turmas fazem parte dois alunos com necessidades educativas espe-
ciais. Considerou-se que seria importante a participação destes dois alunos no projeto, dado que 
esta técnica foi inicialmente desenvolvida por Roger, como refere Rosa (1988) em alunos com 
dificuldades de aprendizagem e por uma questão de promover a inclusão e a igualdade de opor-
tunidades. 
Relativamente ao grupo de comparação verificou-se igual heterogeneidade no domínio 
do português, refletindo-se num aproveitamento que foi também caraterizado como satisfatório, 
na medida em que 8,3% dos alunos obtiveram a classificação de Não satisfaz, 37,5%, satisfaz, 
41,7%, Satisfaz Bem e 12,5% Satisfaz Muito Bem.  
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Inicialmente estabeleceram-se contactos com a direções dos agrupamentos, a ocasião 
serviu para apresentar os objetivos e os procedimentos a adotar (anexos I e II). Em ambos os 
casos houve aceitação dos mesmos. 
Relativamente ao grupo de tratamento, numa primeira fase os alunos foram informados 
sobre o projeto de “Leitura a Par”, através de uma comunicação oral pela investigadora, na sala 
de aula, demonstrando automaticamente interesse em participar no estudo. Foi realizada uma 
primeira reunião (24 de janeiro de 2012), em horário pós laboral, com os alunos, encarregados 
de educação, professores titulares e coordenadora de estabelecimento. Nessa reunião foram 
apresentados os objetivos do estudo, um breve enquadramento teórico sobre a importância da 
leitura, alguns estudos realizados no âmbito da leitura a par e orientações de como realizar a 
mesma (anexo IX). A receção foi positiva e o diálogo que se estabeleceu permitiu esclarecer 
algumas dúvidas. Foi manifestado o apoio dos professores e a disponibilidade da investigadora 
para um acompanhamento direto. A simplicidade da técnica, a curta duração da intervenção e as 
vantagens óbvias, provocaram uma adesão entusiástica e espontânea de alguns pais, o que favo-
receu a aceitação geral. Após o esclarecimento sobre os procedimentos, os encarregados de 
educação deram o seu consentimento informado e foi realizada a distribuição de material neces-
sário para a realização do programa nomeadamente, um exemplar da obra A menina do mar e 
um diário de leitura por par. Estiveram presentes na primeira reunião 20 encarregados de educa-
ção, os dois ausentes concordaram aplicar o programa.  
No que respeita, ao Agrupamento de Escolas de Mangualde, onde se constituiu o grupo 
de comparação, a direção e a professora da turma consideraram não ser necessário estabelecer 
contacto com os pais, uma vez que a avaliação da fluência, da precisão e da compreensão leitora 
se trata de um item inserido na planificação anual. 
Os sujeitos do grupo de tratamento e comparação inicialmente foram submetidos a tes-
tes de competências de leitura, fluência, precisão e compreensão leitoras. (Pré Teste). 
Posteriormente ao grupo de tratamento foi implementado o Programa de “Leitura a 
Par”, tal como é descrito por Rosa (2010), implicando que os pares (adulto e criança) lessem 10 
a15 minutos diários, por um período de 6 a 8 semanas. O tempo de leitura foi flexível, consoan-
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te a disponibilidade e motivação da criança, podendo o tempo de leitura ultrapassar os 15 minu-
tos definidos. Os pais certificaram-se de que as sessões de leituras diárias decorriam num local 
sossegado e tranquilo, proporcionando um momento agradável, com a criança, em torno da lei-
tura. As obras de leitura foram escolhidas de acordo com as preferências de cada aluno. No 
entanto, todos os alunos deste grupo, iniciaram o Programa de Leitura a Par, com a leitura do 
livro A menina do mar de Sophia de Mello Breyner. Tratando-se de uma obra estimulante e 
adequada à faixa etária destes alunos, é um ótimo exemplo de como a literatura pode ser enca-
rada como “veículo” para o conhecimento/ aprendizagem e desenvolvimento da linguagem. O 
facto de todos os alunos terem lido a mesma obra proporcionou-lhes igual oportunidade de 
desenvolver as competências de fluência, precisão e compreensão de leitura. 
O adulto responsável pelo acompanhamento do programa, de acordo, com as orienta-
ções de como realizar a leitura a par, transmitidas pela investigadora  na reunião de 24 de janei-
ro,  e tendo em conta o desempenho da criança, durante o processo de leitura, recorreu a duas 
técnicas de leitura, leitura simultânea e leitura independente. Relativamente à primeira técnica a 
criança e o adulto leram, simultaneamente, em voz alta e em sincronia. O adulto respeitou o 
ritmo de leitura da criança. Se a criança pronunciasse uma palavra de forma incorreta, o adulto 
deveria corrigi-la de imediato e a criança leria novamente a palavra de forma correta, conti-
nuando a leitura simultânea. Com o decorrer do tempo, a proficiência da leitura melhorou des-
poletando a vontade de leitura autónoma por parte da criança. Assim, foi acordado um sinal 
entre ambos (bater com a mão na mesa, por exemplo) para interromper a leitura simultânea e 
iniciar a leitura independente. O adulto, porém, continuou atento à leitura da criança.  
No caso de uma palavra mal lida, deveria esperar cerca de 5 segundos, dando oportuni-
dade à criança de corrigir o seu erro. Se esta não o fizesse, o adulto leria a palavra corretamente, 
a criança repetia, e voltavam à leitura em simultâneo até novo sinal, por parte da criança, mani-
festando o desejo de ler de forma independente.  
Foram efetuados registos diários das leituras, nomeadamente, intervenientes, tempo de 
leitura e livro selecionado (anexo VII). 
Após implementação do Programa de Leitura a Par no grupo de tratamento (semana 
seguinte ao fim da implementação do programa) foi aplicado o pós-teste neste grupo bem como 
no grupo de comparação (anexos III, IV,V e VI). Cujos resultados foram divulgados aos inter-
venientes numa reunião final (anexo XI). 
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5.1. TESTE DE AVALIAÇÃO DA FLUÊNCIA E CORREÇÃO 
DE LEITURA, “O REI”  
Para avaliação das competências de leitura das crianças utilizou-se o teste da avaliação 
da fluência e precisão de leitura “O Rei” desenvolvido por Ana Carvalho (2008), trata-se de 
uma prova padronizada para a população portuguesa desenvolvida no âmbito de uma disserta-
ção de mestrado com uma amostra de 387 crianças, do 1º ao 6º ano de escolaridade.  
A prova, como preconizado pela autora, foi composta pela aplicação do mesmo texto, O 
Rei Vai Nu (versão em prosa), para a situação de pré-teste e de pós-teste, que nos permitiram 
avaliar a leitura efetuada em termos de fluência e correção, bem como, a compreensão leitora. A 
prova foi aplicada, no mesmo dia, individualmente. A cada aluno foi dado um exemplar do con-
to O Rei Vai Nu, pedindo-lhes que respondessem aos dados indicados no cabeçalho (nome, ida-
de, data de nascimento e ano de escolaridade). Seguidamente foram lidas as instruções em voz 
alta, confirmando a compreensão da tarefa pelas crianças. Para a elaboração das instruções 
seguiram-se as normas referidas por Carvalho (2008), nomeadamente pedir ao aluno que lesse o 
texto o melhor que conseguisse, começando pelo título, durante o período de três minutos. O 
aluno iniciou a leitura com a certeza de que se não conseguisse ler alguma palavra seria ajudado 
pela professora. Acionou-se o cronómetro e registou-se o tempo de leitura. Ao fim do tempo 
previsto marcou-se o local no texto até onde a criança leu. Quando a criança terminou antes do 
tempo limite registou-se o tempo despendido, parando-se a contagem. Também se registou o 
número de palavras lidas e número de palavras lidas corretamente. 
Segundo Carvalho (2008), estes registos permitiram determinar a fluência (número de 
palavras lidas por minuto) e a precisão (percentagem de palavras corretamente lidas), indicado-
res da avaliação do desempenho da leitura.  
A investigadora (2008), citando Goodman (1973; 1982), refere a taxonomia de erros, as 
normas de aplicação e critérios de cotação dos erros cometidos pelas crianças na leitura, regista-
dos pelo observador e descritos seguidamente: 
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1) Inserção- a criança acrescenta letras, sílabas ou palavras inteiras no texto. Insere-se a 
letra/sílaba/palavra com um sinal de inserção (^) 
2) Omissão- a criança omite letras, sílabas ou palavras inteiras. Regista-se a omissão 
rodeando a(s) partícula(s) omitidas com um círculo. 
3) Substituição- a criança substitui letras ou palavras por outras. Regista-se a palavra tal 
como a criança a leu e corta-se a palavra com um traço oblíquo. É também considerada 
substituição a acentuação incorreta. 
4) Inversão- a criança inverte a ordem de letras ou palavras. Regista-se usando o símbolo 
da transposição:  
5) Regressão- a criança repete palavras ou frases no texto. Regista-se assinalando a pala-
vra ou frase com uma linha ondulada. 
6) Ajuda nas palavras- quando a criança hesita mais de 5 segundos na leitura de uma 
palavra, lê-se-lhe a palavra e coloca-se um “A” por cima da palavra. 
Uma autocorreção realizada espontaneamente pela criança não é contada como erro, 
desde que ocorra num espaço de tempo de 5 segundos. 
Não se registam erros devido ao dialeto regional ou cultural da criança. 
Na folha de registo individual foram anotados os seguintes índices: 
Tempo de Leitura (TL): a duração máxima do tempo de leitura foi de 3 minutos. 
Número de palavras lidas (PL): É o número de palavras lidas no tempo indicado no 
índice anterior. Para facilitar a contagem, utilizam-se os números que se encontram no final de 
cada linha, na margem da folha de registo. As palavras de uma frase ou linha inteira que a crian-
ça omite não são contabilizadas. O número máximo de palavras lidas foi de 281. 
Número de erros ou incorreções (E): Um erro é uma palavra omitida, mal lida ou lida 
com ajuda. As palavras repetidas não foram contabilizadas como erros. Se a criança saltou uma 
linha inteira ou repetiu a leitura, contabilizou-se  apenas como um erro. 
Número de palavras lidas corretamente (PLC): Este índice calcula-se aplicando a 
seguinte fórmula: PLC=PL-E 
Índice de fluência (F) 
O índice de fluência dá-nos o indicador do número de palavras que a criança leu em 
média por minuto. Para o cálculo deste índice utiliza-se a seguinte fórmula: 
F=(PLC/TL(segundos))*60  
A capacidade de ler 125 palavras por minuto consiste num descritor do desempenho de 
leitura para alunos que frequentam o 4º ano de escolaridade de acordo com as Metas Curricula-
res de Português do Ensino Básico 1º, 2º e 3º Ciclos (Buescu, Morais, Rocha, & Magalhães, 
2012). 
 
Índice de precisão (IP) 
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Segundo a autora do teste, o índice de precisão (P) calcula-se utilizando a seguinte fórmula: 
IP=(PLC/PL)*100 
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5.2.TESTE DE AVALIAÇÃO DA COMPREENSÃO DA 
LEITURA, “ O REI”  
Para avaliar os níveis de compreensão de leitura nos dois grupos em estudo utilizou-se a 
técnica de Cloze, desenvolvida por Taylor (1953). Silva, Cardoso e Sélis (2009) no seu estudo 
sublinham o facto de este teste ser amplamente utilizado em contexto educacional, quer para a 
avaliação do nível de compreensão leitora, quer para determinar a proficiência da leitura, ou a 
capacidade contextual. Os mesmos autores salientam a eficácia do teste na avaliação de uma 
competência que continua a ser uma tarefa complexa e destacam a simplicidade/facilidade na 
construção do instrumento.  
A técnica Cloze consistiu na omissão sistemática de palavras num texto (fixed-ratio 
method) e a sua substituição por espaços em branco que os alunos preencheram  (Silva, 
Cardoso, & Sélis; Araújo, 1997). Foi apagada cada 10ª palavra do texto e substituída por uma 
lacuna, obtendo-se assim uma média de 23 espaços em branco. O primeiro e último parágrafos 
não fizeram parte do processo de introdução de lacunas. Considerou-se um espaço corretamente 
preenchido uma lacuna preenchida corretamente ou um vocábulo com sentido aproximado, acei-
tável no contexto (Pereira, 2008). 
Destacamos ainda a opinião de Araújo (1997), que cita Goodman (1967), ao caraterizar 
a leitura como um "jogo de adivinhação psicolinguística", isto é, o leitor faz continuadamente 
previsões que se podem confirmar ou não. O leitor eficiente será aquele que, com certa regulari-
dade, prevê corretamente.  
Em suma, a Técnica de Cloze encoraja o leitor a fazer previsões, as lacunas provocam 
no aluno a formulação de questões específicas sobre as palavras que poderão preenchê-las. Para 
responder a essas questões e encontrar os vocábulos em falta os alunos têm que, para além de 
fazer previsões, testar e confirmar as suas hipóteses. Segundo Goodman, citado por Bastidas 
(1984, p. 21), este processo constitui o ato de reconstrução da mensagem do escritor, O mesmo 
autor cita Smith, que considera as previsões como essenciais para a compreensão da mensagem, 
uma vez que elas tornam possível a “eliminação prévia de alternativas improváveis"  (p.20). 
Assim, elaborou-se o instrumento de avaliação a partir do texto “ O Rei”, um conto tra-
dicional adequado ao perfil da amostra envolvida, utilizado também para a avaliação da fluência 
e precisão leitoras.  
Não sendo um texto desconhecido para os sujeitos, implicou um conhecimento prévio, o 
que, corroborando a opinião de Santos, Primi, Taxa e Vendramini (2002), facilitou a contextua-
lização das lacunas, já que vários estudos referem maior grau de dificuldade em alunos do 1º 
ciclo, ainda numa fase de aquisição da leitura, o que se aplica à amostra em estudo.  
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O instrumento de avaliação foi aplicado, inicialmente, a duas turmas do 4º ano do 
Agrupamento de Escolas de Abravezes – Viseu e, através da análise geral, verificou-se que os 
alunos não apresentaram dúvidas/dificuldades para completar os espaços.   
O índice de compreensão leitora significa a percentagem de lacunas corretamente 
preenchidas pela criança no texto que lhe é apresentado. Assim, nesta pesquisa pretendemos 
medir/avaliar a compreensão da leitura, por intermédio do desempenho dos sujeitos, no texto 
trabalhado através da Técnica Cloze. Esta avaliação permite a ordenação de desempenho do 
sujeito a partir da percentagem das respostas corretas. Para o cálculo deste índice utiliza-se a 
seguinte fórmula:  
IC=EC/EI*100 
IC( índice de compreensão) 
EC(número de espaços corretamente preenchidos) 
EI(número de espaços incorretamente preenchidos) 
 
Considerou-se como “Ganho” a evolução do desempenho da criança/grupo (do pré-teste 
para o pós-teste) nas variáveis em estudo (Torres, 1998).  
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6. ANÁLISE DE DADOS 
 
A análise estatística e tratamento de dados recolhidos foi levada a cabo com o software 
Statistical Package for the Social Science, versão 20.0 para Windows (SPSS vs 20.0). Os resul-
tados descritivos são apresentados na forma de frequências, mínimos, máximos, médias e des-
vios padrões (DP). Dado que não se utilizaram amostras aleatórias foi necessário recorrer ao 
teste não paramétrico de “U de Mann-Whitney” (análise de amostras independentes), respeitan-
do o nível de significância estatística standard de p≤0,05 (IBM SPSS Statistics 20 Core System 
User’s Guide, 2011) 
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6.1. ANÁLISE DESCRITIVA 
Grupo de tratamento 
O grupo de tratamento, no pré-teste, obteve um tempo de leitura mínimo de 120,17 
segundos e um tempo máximo de 180,00 segundos que corresponde a 13dos alunos (59,1%). 
Dois alunos (9,1%),  leram o texto em 120,47 todos os restantes valores de tempos (120,17; 
120,25; 120,27; 120,36; 120,50; 120,33 segundos) estão distribuídos um por cada aluno (4,5%). 
A média do tempo de leitura foi de 155,45 segundos, podendo ser considerado um bom tempo 
de leitura, embora se tenha obtido um desvio padrão de 30,19, o que indica uma elevada disper-
são dos resultados. Relativamente ao pós-teste, dois alunos leram o texto no tempo mínimo 
(120,05 segundos) e outros dois leram o texto no tempo de 120,54 segundos, correspondendo a 
uma percentagem de 9,1% para cada tempo referido. O tempo máximo foi de 180,00 segundos, 
realizado por 8 alunos (36,4%). Todos os restantes tempos registados dizem respeito a um caso, 
cada (4,5%). A média do tempo de leitura do pós-teste foi de 141,81 segundos e apesar de mais 
baixa, o desvio padrão (29,54) indica uma elevada dispersão dos resultados. 
No que respeita ao número de palavras lidas pelo grupo de tratamento, no pré-teste, o 
número máximo foi de 281 e o mínimo 157 palavras. Leram 281 palavras, 9 sujeitos, corres-
pondendo a 40,9% do total de participantes. Verificou-se a frequência de 3 alunos (13,6%) na 
leitura de 201 e 262 palavras. Dois alunos leram (9,1%) 226 palavras e nos restantes valores 
(157,227,243,265,270 palavras) encontramos um caso em cada (4,5%). O número médio de 
palavras lidas foi de 251,45, podendo considerar-se que existe um bom desempenho global, 
embora se tenha obtido um desvio padrão de 36,02, o que nos indica uma elevada dispersão dos 
resultados. Já no pós-teste, o número mínimo foi de 197 palavras lidas e o máximo 281, sendo 
que este valor foi alcançado por 16 (72,7%) dos 22 alunos que pertencem ao grupo de tratamen-
to. Dois alunos (9,1%) leram 268 palavras e 197, 207, 260 e 280 palavras lidas corresponderam 
a um caso cada valor (4,5%). A média de palavras lidas no pós-teste foi de 271,74, evidencian-
do-se um bom resultado, embora não se deva desconsiderar que o desvio padrão foi de 23,28, o 
que indica dispersão elevada dos resultados. 
O número de erros cometidos no pré-teste pelo grupo de tratamento variou entre 5 e 22, 
sendo que 5 participantes (22,7%) deram 8 e 6 erros; 7, ou seja, 13,6% dos participantes, deram 
3 erros, 2 alunos (9,1%) deram cinco erros e os restantes valores de erros (10, 11, 12, 15, 16, 18, 
22) foram dados por um aluno cada (4,5%). A média de erros cometidos no pré-teste foi de 9,32 
com um desvio padrão relativamente baixo de 4,58. No pós-teste 1 aluno (4,5%) não apresentou 
nenhum erro de leitura (valor mínimo), sendo que esta frequência (4,5%) também foi registada 
em alunos que deram 5 e 11 erros (valor máximo). Seis alunos (27,3%) apresentaram 3 erros de 
leitura, 5 (22,7%) deram um erro e 2 alunos (9,1%) deram 2, 4, 7 e 10 erros de leitura cada gru-
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po de dois. A média de erros cometidos neste teste foi de 3,86, podendo considerando-se um 
bom desempenho com um desvio padrão de 3,20 que indica uma dispersão pequena.  
Com a análise das palavras corretamente lidas, obteve-se um valor mínimo de 135 pala-
vras e um valor máximo de 276 palavras no pré-teste. Três alunos, que corresponde a 13,6%, 
leram corretamente 273, 258,275 e 276, 2 (9,1%) alunos cada valor. Os restantes valores de 
palavras lidas corretamente corresponderam a um caso cada (4,5%). A média obtida foi de 
242,14 palavras e apesar do valor ser um bom indicador, também esta variável apresentou um 
desvio padrão que evidencia grande dispersão de resultados (39,10). 
Analisando o pós-teste, 1 aluno (4,5%) leu 186 palavras corretamente, tendo sido este o 
valor mínimo e também um aluno leu 281 palavras corretamente (valor máximo).Um aluno 
(4,5%) corresponde à leitura correta de 186, 197, 257, 258, 265, 276 e 279 palavras cada. Cinco 
alunos (22,7%) leram respetivamente 278 e 280 palavras. Dois alunos (9,1%) leram 274 e 277 
palavras corretas. Neste caso a média foi de 267,77 palavras lidas corretamente com o desvio 
padrão de 25,64 que também evidencia uma dispersão elevada dos resultados obtidos.  
A compreensão leitora engloba a análise de espaços corretamente preenchidos, espaços 
incorretamente preenchidos e omissões. O grupo de tratamento apresentou, no pré teste um 
valor mínimo de 2 espaços preenchidos corretamente, resultado efetuado por 1 aluno (4,5%) 
bem como os valores de 9, 13 e 17 espaços, que também verificaram a frequência de 1 aluno 
cada. O valor máximo obtido foi de 19 espaços corretamente preenchidos respeitantes a três 
alunos (13,6%), sendo esta percentagem igual para a frequência de 15 espaços corretamente 
preenchidos. Quatro dos alunos (18,2%) preencheram corretamente 12 espaços e 8 alunos (36, 
4%) 18 espaços. Já no pós-teste o valor mínimo foi de 5 espaços corretamente preenchidos 
(4,5%), por um aluno e o valor máximo foi de 21 espaços que correspondem a 8, ou seja, 31,8% 
dos participantes. Seis alunos (27,3%) preencheram corretamente 18 espaços, 4 alunos (18,2%) 
preencheram 20 espaços, e com uma frequência de 1 aluno (4,5%) foram preenchidos correta-
mente 17 e também 19 espaços. A média no pré teste foi de 15,23 espaços preenchidos correta-
mente com um desvio padrão de 4,19 e a média do pós teste foi de 18,18 com um desvio padrão 
de 3,91, podendo considerar-se um bom desempenho ao nível da compreensão leitora dos alu-
nos que participaram no programa de “Leitura a Par”.  
No que respeita aos espaços incorretamente preenchidos, no pré-teste, o número mínimo 
foi de 1 e o número máximo foi de 19 espaços, com uma frequência de 1 aluno, ou seja, uma 
percentagem de 4,5%. Oito alunos correspondentes a uma percentagem de 36, 4%, registaram 5 
espaços incorretamente preenchidos, seguindo-se o valor 4 com uma frequência de 7 alunos 
(31,8%). Seis e 10 espaços foram preenchidos de forma incorreta por 2 alunos cada (9,1%) e 9 
espaços incorretos preenchidos por um aluno (4,5%). A média de espaços incorretamente preen-
chidos foi, neste teste, de 5,50 tendo-se observado um desvio padrão de 2, 41. A mesma variável 
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analisada no pós-teste indicou um valor mínimo de 2 espaços preenchidos de forma errada por 9 
alunos (40,9%) e um valor máximo de 7 espaços preenchidos de forma errada por 2 alunos 
(9,1%). Uma frequência de 5 (22,7%) referentes a 3 espaços e uma frequência de 3 (13,6%) para 
4 e 5 espaços preenchidos de forma errada. A média desta variável foi de 3,36 e o desvio padrão 
foi de 1,59.  
As omissões, ou seja, espaços que não foram preenchidos (espaços em branco), no pré-
teste, foram 20 como valor máximo observado num aluno (4,5%), frequência observada também 
numa omissão dos 23 espaços. Catorze alunos (63,6%) não realizaram nenhuma omissão e três 
grupos de 2 alunos (9,1%) deixaram em branco 4, 5 e 7 espaços respetivamente. A média foi de 
2,41 e o desvio padrão de 4,65. Já no pós-teste, observou-se a mesma percentagem de alunos 
(63,6%) a não realizar nenhuma omissão, 3 alunos (13,6%) realizaram 1 omissão cada, dois 
grupos de 2 alunos realizaram 3 e 4 omissões, correspondendo a 9,1% cada valor. O valor 
máximo foi de 13 omissões realizadas por um aluno da turma (4,5%). A média desta variável 
foi de 1,36, sendo considerado um valor que indica um bom desempenho e que se confirma com 
o desvio padrão de 2,94, indicando uma pequena dispersão dos resultados. 
 
Grupo de Comparação  
Relativamente ao grupo de comparação e no que respeita ao tempo de leitura do pré-
teste, este grupo apresentou um tempo mínimo de 120,20 segundos, realizado por um aluno da 
turma (4,2%) e um tempo máximo de 180,00 segundos que foi realizado por 18 alunos, corres-
pondendo a 75% do grupo. Dois alunos (8,3%) realizaram a leitura em 120,54 segundos e nos 
restantes valores obtidos (120,36; 120, 46 e 120,47 segundos) registou-se um caso equivalente a 
(4,2%) para cada tempo. A média do tempo de leitura obtida foi de 165,00 segundos, o desvio 
padrão foi de 26,53 segundos indicando assim dispersão elevada dos resultados. O tempo de 
leitura máximo no pós-teste do grupo de comparação foi de 180,00 segundos, realizado por 17 
dos 24 alunos (70,8%). Uma frequência de 2 alunos (8,3%) leu o texto num tempo de 120,56 
segundos e todos os restantes valores observados, ou seja, 120,51; 120, 45; 120,43; 120,36 e 
120,20 (tempo mínimo), tiveram a frequência de 1 aluno (4,2%) cada. A média de tempo de 
leitura no pós-teste foi de 162,50 segundos e o desvio padrão 27,86, ou seja o tempo de leitura 
apresentou uma elevada dispersão dos resultados.  
No que respeita ao número de palavras lidas no pré-teste, o valor mínimo observado foi 
de 146 palavras e o número máximo 281 palavras. O valor máximo foi obtido por 7 alunos cor-
respondendo a uma percentagem de 29,2%. Dois alunos (8,3%) leram respetivamente 228, 249, 
251 e 262 palavras. A leitura de 146, 200, 230, 236, 256, 257, 259, 265, 269 palavras ocorreu 
com uma frequência de um aluno (4,2%) para cada valor. A média de palavras lidas foi de 
252,71 e o desvio padrão apresenta um valor elevado (31,26). No pós-teste o valor mínimo de 
palavras lidas foi de 150 palavras e o valor máximo foi de 281 palavras. O valor máximo teve a 
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mesma frequência que o pré-teste, ou seja, 7 que equivale a 29,2% do grupo. Três alunos 
(12,5%) leram 269 palavras, verificou-se, igualmente, uma frequência de 2 alunos (8,3%) que 
leram 254 e 257 palavras e os restantes valores obtidos (150, 201, 229, 232, 236, 238, 252, 253, 
261, 275) ocorreram com uma frequência de 1 aluno (4,2%) em cada. A média de palavras lidas 
no pós-teste pelo grupo de comparação foi de 255,13 palavras, com um desvio padrão de 30,63.  
Passando à descrição dos erros cometidos pelos alunos do grupo de comparação, o pré-
teste, indicou um mínimo de 4 erros cometidos e um máximo de 21 erros, ambos com uma fre-
quência de 1 aluno (4,2%), frequência também obtida para 9, 12 e 15 erros. Dois alunos, que 
correspondeu a uma percentagem de 8,3%, apresentaram 7, 11, 16 erros e 3 alunos (12,5%) 
deram 5 erros. A maior percentagem de erros (25,0%) correspondeu a uma frequência de 6 alu-
nos que deram 6 erros. A média de erros cometidos foi de 8,83 e  o desvio padrão foi de 4,34. O 
número mínimo de erros observados no pós-teste foi de 4, dados por 2 alunos (8,3%) e igual-
mente dois alunos deram 7 e 8 erros. O valor máximo foi de 22 erros dados por 1 aluno (4,2%). 
Esta percentagem de 4,2% foi também observada para as frequências de 10, 13, 14, 15 e 17 
erros cometidos. Três alunos (12,5%) deram 6 erros, 4 alunos (16,7%) deram 5 erros e uma 
frequência de 5 alunos (20,8%) deram 12 erros de leitura. A média de erros cometidos no pós-
teste foi de 9,46 e com um desvio padrão de 6,67 que indica uma elevada dispersão de resulta-
dos.  
O número máximo de palavras lidas corretamente no pré-teste foi de 277 palavras e o 
número mínimo foi de 124 palavras. Foram lidas 276 palavras por 3 alunos (12,5%) e verificou-
se a frequência de 2 alunos (8,3%) para 243, 251, 254 e 275 palavras. Nos restantes valores 
apresentados (124, 186,216, 219, 220, 221, 240, 242, 245, 258, 261, 270 e 277) constatou-se a 
frequência de 1 aluno (4,2%) para cada valor. A média de palavras lidas corretamente foi de 
243,88, com um desvio padrão de 34,79. Em relação à mesma variável analisada no pós-teste, o 
número mínimo de palavras lidas corretamente foi de 138 e o valor máximo 277. Com uma 
frequência de 3 alunos que correspondeu a 12,5%, foram lidas corretamente 246 e 276 palavras. 
Três grupos de 2 alunos (8,3% cada) leram 245, 262 e 277 palavras corretamente. A percenta-
gem de 4,2% englobou a leitura correta de 138, 187, 217, 221, 222, 224, 248, 252, 257, 261, 
269, e 275 palavras, por um aluno cada valor. A média no pós-teste foi de 246,04 palavras lidas 
corretamente considerando-se um bom desempenho visto que o desvio padrão foi de 32,68.  
No que respeita ao tema da compreensão leitora, o número mínimo de espaços preen-
chidos corretamente no texto foi 2 e o máximo foi 19 com uma frequência de um aluno cada 
(4,2%). A maior percentagem observada foi de 20,8% correspondente a uma frequência de 5 
alunos que preencheram corretamente 18 espaços do total de 23. Quatro alunos (16,7%) preen-
cheram corretamente 12 e 15 espaços e 3 alunos (12,5%) preencheram corretamente 16 espaços. 
Nove e dezassete espaços apresentaram a frequência de 2 alunos cada (8,3%), um aluno (4,2%) 
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preencheu corretamente 11 e outro 13 espaços. A média no pré-teste foi de 14,23 espaços corre-
tamente preenchidos com um desvio padrão de 3,94. O pós-teste indicou que 1 (4,2%) aluno 
preencheu corretamente 5 espaços (valor mínimo), também a frequência de 1 aluno (4,2%) 15 e 
2 (8,3%) preencheram respetivamente 10, 17,18 e 20 (valor máximo) espaços. Doze e 16 espa-
ços foram corretamente grupos de 3 alunos (12,5%) e 19 espaços foram corretamente preenchi-
dos por 6 alunos (25,0%). A média no pós-teste foi de 15,58 espaços preenchidos corretamente 
com um desvio padrão de 3,91.  
Sobre os espaços preenchidos de forma incorreta, observou-se que no pré-teste o míni-
mo foi 1 espaço preenchido por 1 aluno (4,2%) e o valor máximo foi de 11 espaços realizados 
por 2 alunos (8,3%), percentagem também observada para 9, e 10 espaços. Três alunos (12,5%) 
preencheram de forma incorreta 6 espaços e 7 alunos (29,2%) preencheram de forma incorreta 4 
e também 5 espaços. A média de espaços preenchidos de forma incorreta foi de 5,92 e o desvio 
padrão foi de 2,64. O pós-teste revelou um valor mínimo de 3 e um valor máximo de 10 espaços 
preenchidos incorretamente. O valor máximo compreende uma frequência de 1 aluno 4,2% e o 
valor mínimo de 4 alunos (16,7%). A percentagem de 16,7% refere-se também a 4 alunos que 
preencheram incorretamente 7 espaços. Seis e 9 espaços foram preenchidos erradamente por 3 
alunos cada (12,5%) e 5 espaços por 2 alunos (8,3%). A média foi de 5,54 e o desvio padrão de 
2,17.  
Por fim, foram também analisadas as omissões feitas, ou seja ausência de preenchimen-
to dos espaços no grupo de comparação. Nove alunos (37,5%) não realizaram nenhuma omissão 
(valor mínimo = 0), 3 alunos (12,5%) realizaram uma e também duas omissões de preenchimen-
to de espaços e uma frequência de 2 alunos (8,3%) observou-se no que concerne a , 3, 4, 5 e 7 
espaços. O valor máximo de omissões obtidas foi de 20, realizadas por um aluno deste grupo 
(4,2%). A média de omissões do pré-teste foi de 2,79 e o desvio padrão de 4,30. No pós-teste 14 
(58,3%) dos 24 alunos não deixou por preencher nenhum espaço. Observou-se que 2 alunos 
(8,3%) deixaram por preencher 2,3 e 7 espaços respetivamente, e os restantes valores obtidos (1, 
4, 5 e 11 (valor máximo) foram omissões realizadas por 1 aluno (4,2%) cada. A média obtida 
foi de 1,88 omissões e o desvio padrão foi baixo (2,97). 
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6.2. ANÁLISE INFERENCIAL 
No que respeita ao grupo de tratamento, na tabela 4 estão descritos os resultados 
referentes ao tempo de leitura, número de palavras lidas, número de palavras corretamente 
lidas e erros cometidos no pré-teste e no pós-teste. O tempo de leitura médio no pré-teste foi 
superior ao tempo de leitura do pós-teste embora não se tivessem observado diferenças esta-
tisticamente significativas. No respeitante à média de erros cometidos, encontrámos diferen-
ças significativas (p<0,001) entre o pré e o pós-teste, em que se obtiveram, respetivamente, 
9,32 e 3,86 . Assim o número de palavras lidas, em média, foi de 251,45 palavras no pré 
teste e 271,64 no pós-teste, o que significa existirem também diferenças significativas entre 
ambos (p<0,05). Também no número de palavras corretamente lidas se observaram diferen-
ças significativas (p<0,001) já que no pré teste  a média foi de 242,14 enquanto que no pós-
teste a média foi de 267,77,  corroborando assim a hipótese a), que refere diferenças signifi-
cativas entre o pré o pós-teste no grupo de tratamento. 
 
Tabela 4. Resultados obtidos nos testes do grupo de tratamento. 
                       Grupo Tratamento (n=22)
                                          Pré-teste Pós-teste 
 Mínimo  Máximo Média DP Mínimo Máximo Média DP
Tempo de 
Leituraa   
120,00 180,00 155,45 30,19 120,00 180,00 141,81 29,54
 Palavras 
Lidas 
157,00 281,00 251,45 36,02 197,00 281,00 271,64* 23,28
 Erros 
Cometidos 
5,00 22,00 9,32 4,58 0,00 11,00 3,86*** 3,20
 Palavras 
CL 
135,00 276,00 242,14 39,10 186,00 281,00 267,77*** 25,64
DP, desvio padrão; a, Tempo de leitura em segundos; Palavras CL, palavras corretamente lidas; 
*P<0,05;**P<0,01;***P<0,001.Resultados obtidos através da aplicação do teste não paramétri-
co de “U de Mann-Whitney”  
 
A tabela 5 descreve os resultados do tempo de leitura, número de palavras lidas, erros 
cometidos e número de palavras lidas corretamente do pré-teste e do pós-teste referentes ao 
grupo de comparação. Neste grupo o tempo de leitura médio foi de 165 segundos no pré-teste e 
162,50 segundos no pós-teste, não se verificando diferenças significativas. Os alunos leram no 
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total 252,71 palavras em média no pré-teste e 255,13 palavras no pós-teste. Foram corretamente 
lidas uma média de 243,88 no pré-teste e 246,04 no pós-teste, não se observando diferenças 
estatisticamente significativas. 
 
Tabela 5. Resultados obtidos nos testes do grupo de comparação. 
                      Grupo de Comparação (n=24)
                                          Pre-teste Pos teste 
 Mínimo Máximo Média    DP Mínimo Máximo Média DP
Tempo de 
Leituraa  
120,00 180,00 165,00 26,53 120,00 180,00 162,50 27,86
 Palavras 
Lidas 
146,00 281,00 252,71 31,26 150,00 281,00 255,13 30,63
 Erros 
Cometidos 
4,00 21,00 8,83 4,34 4,00 22,00 9,46 6,67
Palavras CL 124,00 277,00 243,88 34,79 138,00 277,00 246,04 32,68
DP, desvio padrão; a, Tempo de leitura em segundos; Palavras CL, palavras corretamente lidas; 
*P<0,05;**P<0,01;***P<0,001. Resultados obtidos através da aplicação do teste não paramétrico 
de “U de Mann-Whitney”  
 
No que respeita à comparação do pré-teste do grupo de tratamento e do grupo de com-
paração, observou-se que grupo de comparação realizou a leitura num tempo médio superior, 
leu um maior número de palavras bem como palavras corretamente lidas e consequentemente 
menor número de erros cometidos em comparação com os dados apresentados pelo pré-teste do 
grupo de tratamento, ainda que não se tenham observado diferenças estatisticamente significati-
vas nos resultados descritos (tabelas 6, 4 e 5). 
Comparando os resultados do pós-teste do grupo de tratamento com o pós-teste do gru-
po de comparação, os alunos do grupo de tratamento, após a aplicação do programa de “Leitura 
a par”, realizaram a leitura em 20 segundos menos, em média, do que o grupo de comparação. 
No que respeita ao número de palavras lidas, o grupo de tratamento leu em média mais 17 pala-
vras, cometeu, em média, menos 6 erros e leu corretamente mais 22 palavras, comparativamente 
com o grupo de comparação. Em todas as comparações analisadas, verificaram-se diferenças 
estatísticas significativas entre os grupos estudados (tabelas 6, 4 e 5), podendo mesmo dizer-se 
que as diferenças são muito significativas quanto a palavras lidas, erros cometidos e palavras 
corretamente lidas, corroborando a hipótese b), inicialmente proposta, que prevê a existência de 
diferenças estatisticamente significativas entre os pós-testes do grupo de tratamento e compara-
ção. 
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Tabela 6. Comparação estatística entre os pré-testes do grupo de tratamento e de com-
paração e entre os pós-testes do grupo de tratamento e comparação 
Pré-teste Pós-teste 
U- Mann Whitney P U- Mann Whitney P 
Tempo de Leituraa  222,000 0,255 173,000 0,020* 
 Palavras Lidas 250,000 0,753 142,000 0,004***
 Erros Cometidos 241,000 0,609 67,000 0,000***
 Palavras CL 260,500 0,939 90,000 0,000***
a, Tempo de leitura em segundos; Palavras CL, Palavras Corretamente lidas. Resultados obtidos 
através da aplicação do teste não paramétrico de “U de Mann-Whitney”  
 
   




 Na tabela 7 apresenta-se o índice de fluência (número de palavras que a cada criança 
leu, em média por minuto) dos dois testes nos dois grupos de estudo. O grupo de tratamento, no 
pré-teste, leu por minuto 99,21 palavras enquanto que após a implementação do programa este 
valor aumentou para 118,56 palavras/minuto, observando-se diferenças significativas entre pré e 
pós-teste (**p<0,01), confirmando a hipótese a). No que respeita ao grupo de comparação, o 
número de palavras lidas por minuto no pré-teste foi de 92,61 e no pós-teste 95,24 pala-
vras/minuto, sendo que estas diferenças não são estatisticamente significativas.  
O número de palavras lidas por minuto no grupo de tratamento foi superior tanto no pré-teste 
como no pós-teste relativamete ao grupo de comparação. Foram observadas diferenças estatisti-
camente significativas no índice de fluência entre o pós-teste do grupo de tratamento e o pós-
teste do grupo de comparação (cp<0.001), o que está de acordo com a hipótese b). 
 
Tabela 7. Índice de fluência pré e pós-teste do grupo de tratamento e do grupo de compa-
ração 
           Grupo Tratamento (n=22)
 Pré-teste Pós-teste 
 Mínimo Máximo Média DP Mínimo Máximo Média DP
Índice de 
fluência 
45,00 137,69 99,21 33,13 62,00 140,34 118,56** 28,33
           Grupo Comparação (n=24)
 Pré-teste Pós-teste 



















DP, desvio padrão; diferenças medidas entre pré-teste e pós-teste de cada grupo (análises hori-
zontais), *P<0,05; **P<0,01; ***P<0,001; aP<0,05; bP<0,01; cP<0,001 diferenças medidas entre 
pré-teste do grupo de tratamento e grupo de comparação e pós-teste do grupo de tratamento e 
grupo de comparação (análises verticais). Resultados obtidos através da aplicação do teste não 
paramétrico de “U de Mann-Whitney”  
 
A percentagem de alunos do grupo de tratamento que leu mais de 125 palavras por 
minuto no pré- teste foi de 40,9% e no pós-teste esta percentagem aumentou para os 63,6%. No 
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que respeita ao grupo de comparação, a percentagem de alunos que leu mais de 125 palavras foi 
de 25,0% no pré-teste e 29,2% no pós-teste (tabela 8).  
 
Tabela 8. Desempenho de leitura, n (%) 






≥125 Palavras/minuto 9 (40,9) 14 (63,6) 0,131 
<125 Palavras/minuto 13 (59,1) 8 (36,4) 
P 0,394 0,201  






≥125 Palavras/minuto 6 (25,0) 7 (29,2) 0,745 
<125 Palavras/minuto 18 (75,0) 17 (70,8) 
P 0,014 0,041 
 
Resultados obtidos através da aplicação do teste não paramétrico de “U de Mann-Whitney”  
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6.2.2.PRECISÃO 
O índice de precisão trata-se de um indicador da percentagem do número de palavras 
que cada aluno leu corretamente em média (tabela 9). Este índice para o grupo de tratamento 
foi de 95,99% no pré-teste e 98,48% no pós teste com diferenças significativas entre os dois 
testes (p<0,001), de acordo com a hipótese a). No que respeita ao grupo de comparação a 
percentagem obtida no pré-teste foi de 96,20% e 96,27% no pós-teste, não se verificando 
diferenças significativas entre ambos. O grupo de tratamento apresentou uma percentagem 
superior de 2,21%, no pós-teste, relativamente ao grupo de comparação, sendo esta diferença 
estatisticamente muito significativa (p<0.01), corroborando com a hipótese b).  
 
Tabela 9. Índice de precisão, %. 
Teste Grupo Tratamento Grupo Comparação 
Pré-teste 95,99*** 96,20 
Pós-teste 98,48b 96,27 
Diferenças medidas entre pré-teste e pós-teste de cada grupo (análises verticais), *P<0,05; 
**P<0,01; ***P<0,001; aP<0,05; bP<0,01; cP<0,001 diferenças medidas entre pré-teste do grupo 
de tratamento e grupo de comparação e pós-teste do grupo de tratamento e grupo de comparação 
(análises horizontais). Resultados obtidos através da aplicação do teste não paramétrico de “U 
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6.2.3. COMPREENSÃO LEITORA 
O desempenho de compreensão de leitura analisado pelo número de espaços preenchi-
dos corretamente, espaços preenchidos incorretamente e omissões de um total de 23 espaços a 
preencher pelo aluno, apresentados na tabela 10. O grupo de tratamento apresentou uma média 
de espaços preenchidos corretamente, no pré-teste, de 15,23, valor que aumentou para 18,18 no 
pós teste, com diferenças significativas (p<0,01). Os espaços incorretamente preenchidos varia-
ram entre 1 e 11 no pré teste e entre 2 e 7 no pós teste, diferenças estatisticamente significativas 
(p<0,01). Assim, observou-se que 66,21% dos alunos do grupo de tratamento apresentou uma 
boa compreensão leitora no pré-teste e 79,05% nos pós-teste, registando-se diferenças muito 
significativas entre ambos (p<0,01), o que confirma a hipótese a). 
 
Tabela 10. Desempenho de compreensão leitora segundo a técnica Cloze, grupo tratamen-
to 
                       Grupo Tratamento Cloze (n=22)
                                          Pre-teste Pos teste 
 Mínimo Máximo Média DP Mínimo Máximo Média DP
EC 2,00 19,00 15,23 4,19 5,00 21,00 18,18** 3,91
EI 1,00 11,00 5,50 2,41 2,00 7,00 3,36** 1,59
Omissões 0,00 20,00 2,41 4,65 0,00 13,00 1,36 2,94
ICL (%) 9,00 83,00 66,21 18,20 22,00 91,00 79,05** 17,01
DP, desvio padrão; EC, Espaços preenchidos corretamente; EI, Espaços preenchidos incorreta-
mente; ICL, Índice de compreensão leitora; * P<0,05; **P<0,01;***P<0,001. Resultados obti-
dos através da aplicação do teste não paramétrico de “U de Mann-Whitney”  
 
No que respeita ao grupo de comparação, não se observaram diferenças estatisticamente 
significativas para nenhum dos itens avaliados entre o pré-teste e o pós-teste. A média de espa-
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Tabela 11. Desempenho de compreensão leitora segundo a técnica Cloze, grupo compara-
ção 
                       Grupo Comparação (n=24)
                                          Pre-teste Pos teste 
 Mínimo  Máximo Média DP Mínimo Máximo Média DP
EPC 2,00 19,00 14,23 3,94 5,00 20,00 15,58 3,91
EPI 1,00 11,00 5,92 2,64 3,00 10,00 5,54 2,17
Omissões 0,00 20,00 2,79 4,30 0,00 11,00 1,88 2,97
ICL (%) 9,00 83,00 62,14 17,13 22,00 87,00 67,75 17,01
DP, desvio padrão; EC, Espaços preenchidos correctamente; EI, Espaços preenchidos incorre-
tamente; ICL, Índice de compreensão leitora; * P<0,05; **P<0,01;***P<0,001. Resultados 
obtidos através da aplicação do teste não paramétrico de “U de Mann-Whitney”  
 
Na análise dos pré-testes de ambos grupos de estudo, apesar do grupo de tratamento 
preencher mais espaços em branco corretamente comparando com o grupo de comparação, as 
diferenças não foram estatisticamente significativas bem como no que respeita aos espaços 
preenchidos incorretamente e ao número de omissões (Tabela 12).  
Já nos pós-testes, observou-se que o grupo de tratamento, após a aplicação do programa 
de leitura a par, preencheu corretamente, em média, mais 3 espaços que o grupo de comparação, 
o que significa existirem diferenças estatisticamente muito significativas (p<0,01). Também nos 
espaços incorretamente preenchidos, os alunos do grupo de tratamento, demonstraram preencher 
em média menos dois espaços de forma incorreta que o grupo de comparação, registando-se 
também aqui diferenças muito significativas (p<0,001) entre os grupo. O número de omissões 
foi inferior no grupo de tratamento, embora as diferenças não sejam, neste caso, estatisticamente 
significativas. O índice de compreensão leitora apresentou assim diferenças estatisticamente 
significativas entre os pós-testes de ambos os grupos (tabela 12), o que vem apoiar o prognosti-
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Tabela 12. Técnica Cloze. Comparação entre pré-testes e pós-testes dos grupos de trata-
mento e comparação. 
 Pré-teste Pós-teste 
 U- Mann Whitney P U- Mann Whitney P 
EPC 208,500 0,215 136,500 0,005 
EPI 241,000 0,601 104,500 0,000 
Omissões 217,000 0,268 240,500 0,557 
ICL (%) 208,500 0,215 136,500 0,005 
DP, desvio padrão; EPC, espaços corretamente preenchidos; EPI espaços incorretamente preen-
chidos, Tempo de leitura em segundos; Palavras CL, Palavras Corretamente lidas. Resultados 
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7. DISCUSSÃO DOS RESULTADOS 
 
O presente estudo teve como objetivo analisar em que medida o programa de leitura a 
par (programa de leitura regular entre pais/educadores e filhos/educandos) contribui para a 
ocorrência de mudanças nos desempenhos em fluência, precisão e compreensão leitora de um 
grupo de alunos do 4º ano de escolaridade por comparação com outro grupo de alunos, do mes-
mo ano de escolaridade, não participante do projeto.  
No que respeita ao tempo de leitura observou-se um decréscimo do mesmo, tanto no 
grupo de tratamento como no grupo de comparação, tendo sido a evolução mais evidente no 
grupo de tratamento. Ferreira (2012), no âmbito de um estudo realizado com alunos do 3º ano 
de escolaridade também observou uma redução no tempo de leitura entre um primeiro e um 
terceiro momento de avaliação. De forma idêntica Monteiro (2003) observou em crianças por-
tuguesas do 2º e 4º ano de escolaridade uma evolução na compreensão leitora após a implemen-
tação do programa de leitura a par.  
  Os resultados do estudo também sugerem que o programa de “Leitura a Par” teve efeito 
no grupo de tratamento, traduzido num melhor desempenho a nível da fluência e precisão, regis-
tando-se diferenças significativas entre os resultados obtidos antes e após a intervenção, tal 
como concluíram outros autores em populações semelhantes (Ribeiro, 2005; Parente, 2007; 
Ferreira, Silva Ribeiro, & Viana, 2012; Rosa, 1988; Castells, 2002; Torres, 1998).  
Ainda, a respeito da fluência leitora, e segundo Rasinki e Padak (2005), considera-se um 
bom leitor para a língua inglesa, no 4º ano de escolaridade, um aluno que lê corretamente entre 
90 e 140 palavras por minuto. Assim a maioria dos alunos, tanto do grupo de tratamento como 
do grupo de comparação, podem ser considerados bons leitores, já que a média mais baixa foi 
de 93 palavras por minuto, referente ao pré-teste no grupo de comparação. Apesar disso é 
importante salientar que houve mínimos de 41 palavras corretamente lidas por minuto e máxi-
mos de 138 palavras lidas corretamente por minuto. Ora, de acordo com as Metas Curriculares 
de Português, os alunos devem no final do 4º ano “Ler um texto com articulação e entoação 
corretas a uma velocidade de leitura de, no mínimo, 125 palavras por minuto.” (Buescu, Morais, 
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Rocha, & Magalhães, 2012), pelo que 14 dos alunos do grupo de tratamento (63%) cumpriu esta 
meta, enquanto que no grupo de comparação esta percentagem não superou os 30%, 6 alunos. 
Este tipo de análise e comparação é de extrema importância uma vez que a fluência na leitura é 
indicadora do desempenho do indivíduo. 
A presente investigação corrobora, ainda, as conclusões apresentadas em 2000 pelo 
National Institute of Child and Human Developement (2000), confirmando a eficácia dos pro-
gramas orientados para o desenvolvimento da fluência na leitura. 
Relativamente à aplicação do teste Cloze, os grupos de tratamento e de comparação não 
apresentaram diferenças significativas no desempenho da compreensão leitora no pré-teste. Já 
entre os pós-testes, as diferenças encontradas entre os dois grupos estudados são significativas, 
ou seja, os resultados mostraram que o grupo de tratamento apresentou uma evolução significa-
tiva no seu desempenho para compreender textos, comparativamente ao grupo que não foi sub-
metido ao programa de leitura a par. Dois estudos realizados com alunos brasileiros, com idades 
compreendidas entre os 9 e os 15 anos observaram os mesmos resultados, confirmando as van-
tagens, ao nível da compreensão leitora, da aplicação de programas de leitura (Gobel & Correa, 
2010; Angeli dos Santos & Zago de Oliveira, 2010). 
Segundo as informações registadas pelos pais/adultos (anexos VII e X) que acompanha-
ram os alunos, todos referiram que o Programa de Leitura a Par contribuiu claramente para o 
aumento da sua perceção no que respeita à importância da leitura na formação das crianças. A 
generalidade das famílias participantes reconheceu que aumentou o tempo dedicado à leitura 
pelas crianças e que estas passaram a ver os livros como uma prenda ideal, tendo promovido, 
assim, um efeito benéfico no desempenho da leitura dos alunos envolvidos. Os pais/adultos 
consideram-se mais capazes de compreender os processos de desenvolvimento dos filhos quanto 
à leitura e a outros aspetos da aprendizagem. Destaca-se o facto de que, quando se perguntou 
aos pais como motivaram os filhos para leitura a resposta ter sido de que foram os filhos que os 
voltaram a motivar para a leitura.   
Estes resultados indicam que o projeto sensibilizou os pais/famílias para a importância 
do seu envolvimento nas aprendizagens escolares dos seus filhos/educandos, e para a coopera-
ção e a partilha de responsabilidades entre estes e os professores. Um dos objetivos desta técnica 
é induzir, nos pais/educadores, comportamentos mais compreensivos para com os seus 
filhos/educandos, procurando estar mais atentos e mais conscientes das suas capacidades, difi-
culdades, e ritmos de aprendizagem. Também se pretende que a confiança dos pais seja desen-
volvida, na sua possibilidade de contribuir para o sucesso educativo dos seus filhos/educandos, 
responsabilizando-os e favorecendo expectativas realistas e positivas face à evolução do desem-
penho das crianças. Assim, procura-se criar um ambiente de descontração, não centrado nas 
dificuldades, mas favorecendo o reforço positivo e as estratégias de modelagem comportamental 
e cognitiva. 
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Relativamente à opinião dos professores titulares das turmas, estes não sentiram dificul-
dade na implementação do projeto, referindo que a duração foi ideal, o número de reuniões ade-
quado e os diários de leitura de grande utilidade. Em relação às mudanças sentidas, os professo-
res constataram que os alunos aumentaram o seu interesse pela leitura e pelos livros, tendo até 
aumentado a frequência das visitas à biblioteca escolar. Relativamente à proficiência leitora dos 
alunos, os professores notaram “ algumas e em vários alunos . Nos alunos com uma leitura mais 
fluente, o grau de satisfação refletiu-se na qualidade da leitura, com o desenvolvimento dos 
parâmetros necessários e corretos. Os alunos que liam de uma forma satisfatória, passaram a 
revelar um maior entusiasmo, especialmente porque notaram a sua própria evolução em termos 
de dicção, entoação e respeito pela pontuação. Os alunos com mais dificuldades passaram a 
investir mais no desenvolvimento da sua capacidade leitora.” 
Os professores consideraram ainda que este projeto permitiu uma inovação pedagógica, 
dando a possibilidade aos encarregados de educação de trabalharem em parceria com a escola 
num contexto mais informal, proporcionando assim, um estreitamento de relações entre os 
sujeitos envolvidos, permitindo um melhor conhecimento dos mesmos, suscitando formas de 
cooperação e entre ajuda, que de outro modo poderiam não ocorrer. 
Se numa fase inicial os programas de “Leitura a Par” privilegiaram alunos com dificul-
dades na leitura, ou considerados de risco (Rosa, Paired reading, 1988; Topping & Wolfendale, 
1995), com os resultados do presente estudo pode confirmar-se que são observados ganhos sig-
nificativos em todos os alunos e não só naqueles com dificuldades de leitura ou portadores de 
necessidades educativas especiais. Esta opinião é corroborada por outros autores em estudos 
similares (Carvalho, 2008; Graça, 2007; Parente, 2007; Ferreira, Ribeiro, Viana, 2012). 
Apesar de se terem reconhecido as potencialidades da aplicação do Programa de Leitura 
a Par, há que considerar as limitações do estudo. Uma de as limitações do presente estudo deve-
se ao tamanho e natureza da amostra, o que limita a validade externa dos resultados. Lembre-se 
que este estudo foi realizado com participantes de dois agrupamentos de escolas distintos situa-
dos num meio socioeconómico diferente o que pode eventualmente influenciar os resultados 
obtidos. 
Embora a média de duração de implementação dos programas de “Leitura a Par” seja 
aproximadamente de 6 semanas, considerando a interação entre os fatores de maturação, por um 
lado, e as experiências de aprendizagem, por outro, em futuros estudos este período deveria ser 
prolongado para que a eficácia  a longo prazo deste programa possa ser avaliada. 













Num estudo com estas caraterísticas, algumas conclusões parcelares foram sendo apre-
sentadas ao longo da análise realizada. 
A revisão da bibliografia consultada, no sentido de fundamentar a realização desta 
investigação, permitiu ter mais consciência de que a complexidade da sociedade e o progresso 
tecnológico impõem aos indivíduos o domínio de competências de literacia, para que possam 
usufruir da informação e transformá-la em conhecimento, pois estar excluído ou limitado no 
acesso ao conhecimento é o maior obstáculo ao desenvolvimento individual e coletivo. Neste 
âmbito, o domínio da competência da leitura, conceito polissémico e complexo, considerado 
pilar primordial da literacia, e a aquisição de hábitos de leitura são indispensáveis para o sucesso 
escolar e educativo, constituindo uma condição fundamental para a formação integral dos indi-
víduos, sendo fator de enriquecimento individual constante, despertando a imaginação e a sen-
sibilidade, orientando a reflexão, cultivando a inteligência e permitindo o exercício pleno da 
cidadania. 
No âmbito da questão investigativa, a qual partiu das evidências incontornáveis de que a 
leitura e a família se assumem como fundamentais no desenvolvimento do indivíduo e da socie-
dade, considera-se que a implementação e a avaliação do projeto “Leitura a Par” permitiu dar 
resposta à mesma. Assim, esta investigação confirmou a eficácia da “Leitura a Par” relativa-
mente ao desenvolvimento das competências leitoras nas crianças que frequentam o 4º ano. O 
grupo de tratamento e o grupo de comparação partiram do pré-teste com desempenhos seme-
lhantes aos níveis da fluência, da precisão e compreensão leitoras, já os resultados do pós-teste, 
depois de 6 semanas, evidenciaram, como é natural se tiver em conta a própria maturação dos 
indivíduos, uma evolução positiva nos dois grupos. No entanto, esta evolução foi mais significa-
tiva no grupo de alunos que realizou o Programa de “Leitura a Par”, o que confirma, igualmen-
te, as hipóteses formuladas no início do projeto. 
Outra conclusão clara é que os alunos, no ambiente familiar em que vivem, nem sempre 
têm contacto com o livro, podendo essa situação constituir um problema para aquisição de hábi-
tos de leitura autónoma e independente. Assim, os livros disponibilizados pela BE constituíram 
uma mais-valia e incentivo à leitura. Paralelamente é importante salientar o papel do PNL, quer 
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ao nível das ações previstas para a promoção da leitura em família, de entre as quais se salienta 
a “Leitura a Par”, como também dos incentivos ao enriquecimento do fundo documental das 
BE. Assim, a BE desempenhou um papel determinante na promoção de um trabalho colaborati-
vo, que requereu o envolvimento e a participação dos principais intervenientes neste desafio 
conjunto: docentes, alunos, respetivos pais/EE, BE, o qual foi realçado por todos como tendo 
sido um aspeto decisivo. 
Em suma, os resultados obtidos neste estudo permitem concluir que, os programas de 
“Leitura a Par” são uma ferramenta fundamental para a intervenção orientada no desenvolvi-
mento da proficiência leitora dos alunos.  
Atendendo ao número elevado de alunos não fluentes no sistema educativo português, 
estes resultados são particularmente importantes, colocando novos desafios à investigação sobre 
a intervenção na fluência na leitura. Importa, assim, refletir sobre: como organizar, em que con-
dições e que estratégias usar na organização de respostas, que, embora individualizadas, possam 
abranger a totalidade dos alunos de uma classe sem requerer a implementação de programas em 
contextos exteriores à própria sala de aula. 
Será interessante em estudos futuros, proceder a um levantamento das práticas de leitura 
das famílias, para se poder avaliar com mais rigor o impacto da Leitura a Par. Considera-se 
igualmente importante, na sequência desta investigação, a realização de um estudo Follow up, 
que permita verificar os benefícios a médio/longo prazo da “Leitura a Par” nas competências 
leitoras dos alunos envolvidos no presente projeto. 
Para concluir, sublinha-se que a realização deste estudo constituiu um verdadeiro desa-
fio a vários níveis, tendo sido muito enriquecedor. De facto, a avaliação que se faz sobre o 
desenvolvimento deste trabalho, permite afirmar que ele constituiu uma etapa importante do 
processo de desenvolvimento pessoal e profissional da discente, ao possibilitar a articulação 
entre as dimensões da investigação e do trabalho prático enquanto PB. Desta forma, a teoria e a 
prática emergiram interligadas, destacando o papel da BE na motivação e promoção do gosto e 
de hábitos regulares de leitura. 
Os resultados deste estudo reforçam, ainda, a necessidade de desenvolver alterações nas 
práticas pedagógicas das escolas no âmbito da leitura, uma vez que esta é a pedra angular de 
todas as aprendizagens dos alunos, no percurso escolar e ao longo da vida. É fundamental pre-
pará-los para a leitura, quer na escola quer fora dela, mostrando-lhes as vantagens em se ser 
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Estratégias 1ªS. 2ªS. 3ªS. 4ªS. 5ªS. 6ªS. 7ªS. 8ªS.
Sensibilização dos docentes           
Sensibilização dos alunos         
Formação EE’s/mediadores da leitura         
Aplicação do pré-teste         
Lançamento do projeto         
Leitura em família e Controlo         














Etapas do Programa Estratégias Recursos Humanos Recursos materiais Calendarização 
Sensibilização dos 
docentes 
Divulgação nas estruturas pedagógicas 
da escola, a saber, Conselho Pedagógico 
e docentes do 1º CEB 
Docentes envolvidos 
Professor(a) 
Bibliotecário (a) (PB) 
Docentes do Conselho 
Pedagógico e do 1º CEB 
 Primeira semana 
Sensibilização dos 
alunos 
Diálogo com os alunos sobre a “Leitura 
a Par”; 
Envio do convite à família 
PB e equipa da BE  
Professores da turma e 
alunos  
Síntese das orientações subjacentes 




mediadores da leitura 
Ação de formação para mediadores da 
leitura sobre o projeto 
Distribuição dos diários de leitura e da 
obra “A menina do mar” 
PB e equipa da BE 
Professores de turma 
Powerpoint com apresentação do 
projeto (objetivos, metodologia e 
operacionalização e calendarização 
do projeto 
Terceira semana 
Aplicação do pré-teste 
Aplicação de um teste (fluência, precisão 
e compreensão da leitura) 
Registo numa ficha individual 
PB e equipa da BE 
Professores da turma 
Teste “ O rei” para a fluência e 
precisão e adaptação do teste Cloze 
para a compreensão leitora. 
Terceira semana 
Controlo Monitorização do registo semanal da leitura 
Professores da turma e 
alunos  Semanalmente 
Final da atividade e 
Pós-teste 
Nova aplicação do teste (fluência e 
compreensão da leitura) 
Registo numa ficha individual 
Tratamento das folhas de registo 
semanal (nº de horas de leitura, nº de 
obras lidas, recolha de opiniões) 
 
PB e equipa da BE  
Professores da turma e 
alunos 
 
Teste “ O rei” para a fluência e 
precisão e adaptação do teste Cloze 





Balanço final da 
actividade 
Partilha de experiências 
Apresentação das conclusões 
Entrega de diplomas de participação 
Convívio informal. 
Entrega do diploma de participação. 
PB e equipa da BE  
Professores da turma, 
alunos e famílias 
 












Nome   Data de Nascimento         /       / 




O Rei vai nu 
 
Era uma vez um rei muito vaidoso e que gostava de andar muito bem arranjado. Um dia 
vieram ter com ele dois aldrabões que lhe falaram assim: 
- Majestade, sabemos que gosta de andar sempre muito bem vestido, bem vestido  como 
ninguém; e bem o mereceis! Descobrimos um tecido muito belo e de tal qualidade que os tolos não 
são  capazes  de  o  ver.  Com um fato assim Vossa Majestade poderá  distinguir as pessoas 
inteligentes dos tolos, parvos e estúpidos que não servirão para a vossa corte. 
- Oh! Mas é uma descoberta espantosa! – Respondeu o rei. Tragam já esse tecido e façam-me 
o fato; quero ver as qualidades das pessoas que tenho ao meu serviço. 
Os  dois  aldrabões  tiraram  as  medidas  e,  daí  a umas semanas, apresentaram-se ao rei
dizendo: 
- Aqui está o fato de Vossa Majestade. 
O rei não via nada, mas como não queria passar por parvo, respondeu: 
- Oh! Como é belo! 
Então os dois aldrabões fizeram de conta que estavam a vestir o fato, com todos os gestos 
necessários e exclamações elogiosas: 
- Ficais tão elegante! Todos vos invejarão! 
Como ninguém da corte queria passar por tolo, todos diziam que o fato era uma verdadeira 
maravilha. O rei até parecia um deus! A notícia correu toda a cidade: o rei tinha um fato que só os 
inteligentes eram capazes de ver. 
Um dia o rei resolveu sair para se mostrar ao povo. Toda a gente admirava a vestimenta, 
porque  ninguém  queria  passar  por  estúpido,  até  que,  a certa altura, uma criança, em toda a sua 
inocência, gritou: 
- Olha, olha! O rei vai nu! 
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O Rei vai nu 4
Era uma vez um rei muito vaidoso e que gostava de andar muito bem arranjado. Um dia 21
vieram ter com ele dois aldrabões que lhe falaram assim: 31
- Majestade, sabemos que gosta de andar sempre muito bem vestido, bem vestido  como 44
ninguém; e bem o mereceis! Descobrimos um tecido muito belo e de tal qualidade que os tolos não 62
são  capazes  de  o  ver.  Com  um  fato  assim  Vossa  Majestade  poderá  distinguir as pessoas 77
inteligentes dos tolos, parvos e estúpidos que não servirão para a vossa corte. 90
- Oh! Mas é uma descoberta espantosa! –Respondeu o rei. Tragam já esse tecido e façam-me 105
o fato; quero ver as qualidades das pessoas que tenho ao meu serviço. 118
Os  dois  aldrabões  tiraram  as  medidas  e,  daí  a umas semanas, apresentaram-se ao rei 132
dizendo: 133
- Aqui está o fato de Vossa Majestade. 140
O rei não via nada, mas como não queria passar por parvo, respondeu: 153
- Oh! Como é belo! 157
Então os dois aldrabões fizeram de conta que estavam a vestir o fato, com todos os gestos 174
necessários e exclamações elogiosas: 178
- Ficais tão elegante! Todos vos invejarão! 184
Como ninguém da corte queria passar por tolo, todos diziam que o fato era uma verdadeira 200
maravilha. O rei até parecia um deus!  A notícia correu toda a cidade: o rei tinha um fato que só os 221
inteligentes eram capazes de ver. 226
Um dia o rei resolveu sair para se mostrar ao povo. Toda a gente admirava a vestimenta, 243
porque  ninguém  queria  passar  por  estúpido,  até  que,  a certa altura, uma criança, em toda a sua 260
inocência, gritou: 262
- Olha, olha! O rei vai nu! 268
E foi então que o rei se apercebeu da esparrela em que caiu. 281
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Completa os espaços em branco de acordo com o sentido do texto: 
O Rei vai nu 
Era uma vez um rei muito vaidoso e que gostava de andar muito bem arranjado. Um dia 
vieram ter com ele dois aldrabões que lhe falaram assim: 
- Majestade, sabemos que gosta de andar sempre muito bem(1)______    , bem vestido  
como ninguém;  e bem o mereceis! Descobrimos (2)_____ tecido muito belo e de tal 
qualidade que os (3)______ não são  capazes  de  o  ver.  Com um fato  (4)_____  Vossa 
Majestade poderá  distinguir as pessoas inteligentes dos tolos, (5)                e estúpidos 
que não servirão para a vossa corte. 
- (6)         ! Mas é uma descoberta espantosa! – Respondeu o rei. Tragam (7)             esse 
tecido e façam-me o fato; quero ver as (8)                    das pessoas que tenho ao meu 
serviço. 
Os  dois  (9)                        tiraram  as  medidas  e,  daí  a umas semanas, apresentaram-
se       (10) ______ rei dizendo: 
- Aqui está o fato de Vossa Majestade. 
(11)             rei não via nada, mas como não queria passar(12)             parvo, respondeu: 
- Oh! Como é belo! 
Então os dois (13)                           fizeram de conta que estavam a vestir o fato,(14)___            
todos os gestos necessários e exclamações elogiosas: 
- Ficais tão (15)________! Todos vos invejarão! 
Como ninguém da corte queria passar (16)______ tolo, todos diziam que o fato era uma 
verdadeira (17)                     . O rei até parecia um deus! A notícia correu (18)               a 
cidade: o rei tinha um fato que só (19)________inteligentes eram capazes de ver. 
Um dia o rei (20)                     sair para se mostrar ao povo. Toda a gente (21)____                        
a vestimenta, porque  ninguém  queria  passar  por  estúpido,  até  (22)             ,  a certa 
altura, uma criança, em toda a sua 
inocência, gritou: 
- Olha, olha! O rei (21)_______ nu! 
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Completa os espaços em branco de acordo com o sentido do texto: 
O Rei vai nu 
Era uma vez um rei muito vaidoso e que gostava de andar muito bem arranjado. Um dia 
vieram ter com ele dois aldrabões que lhe falaram assim: 
- Majestade, sabemos que gosta de andar sempre muito bem(1)______    , bem vestido  
como ninguém;  e bem o mereceis! Descobrimos (2)_____ tecido muito belo e de tal 
qualidade que os (3)______ não são  capazes  de  o  ver.  Com um fato  (4)_____  Vossa 
Majestade poderá  distinguir as pessoas inteligentes dos tolos, (5)                e estúpidos 
que não servirão para a vossa corte. 
- (6)         ! Mas é uma descoberta espantosa! – Respondeu o rei. Tragam (7)             esse 
tecido e façam-me o fato; quero ver as (8)                    das pessoas que tenho ao meu 
serviço. 
Os  dois  (9)                        tiraram  as  medidas  e,  daí  a umas semanas, apresentaram-
se       (10) ______ rei dizendo: 
- Aqui está o fato de Vossa Majestade. 
(11)             rei não via nada, mas como não queria passar(12)             parvo, respondeu: 
- Oh! Como é belo! 
Então os dois (13)                           fizeram de conta que estavam a vestir o fato,(14)___            
todos os gestos necessários e exclamações elogiosas: 
- Ficais tão (15)________! Todos vos invejarão! 
Como ninguém da corte queria passar (16)______ tolo, todos diziam que o fato era uma 
verdadeira (17)                     . O rei até parecia um deus! A notícia correu (18)               a 
cidade: o rei tinha um fato que só (19)________inteligentes eram capazes de ver. 
Um dia o rei (20)                     sair para se mostrar ao povo. Toda a gente (21)____                        
a vestimenta, porque  ninguém  queria  passar  por  estúpido,  até  (22)             ,  a certa 
altura, uma criança, em toda a sua 
inocência, gritou: 
- Olha, olha! O rei (23)_______ nu! 
N.º de espaços corretamente 
preenchidos 












Registo diário leitura 
Leitura  par 
Registo diário 

















Nome do aluno_______________________________Idade _Semana de 
______/______/__________ a ___/ ____/ _________ 
 


































    
























Nome do Aluno: ___________________________________ O Encarregado de 
Educação:_______________________________ 
















Nome do Aluno: ___________________________________ O Encarregado de 
Educação:_______________________________ 













































A sua/ tua opinião conta… 
 
 
Opinião sobre a importância do Projeto Leitura a Par (ao nível do conhecimento das 

























PS: Agradecíamos que identificassem os elementos do par 










FORMAÇÃO FINAL: “LEITURA A PAR” 
  
Anexos 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Anexos 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Anexos 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Anexos 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Anexos 
 
 
 
 
 
 
